AR

O ALFABETIZADOR E A LEITURA: ANALISE DE UMA EXPERIENCIA

DE FORMACAG EM SERVICO

LELA

defandl & Yo

POR

CIBELE OLIVEIRA%, (i ”

tar 8 & radigsd

) S )
2B sl Ukitin

vada mein Comigsio Julpgedora ew
i Ejf? rovaon FEL
RS ] _{f\. f.g‘q
29 , A1, a9,

P

pge e

IO JRPRICTTRR IS LRI

TeE AL A oA B

e LT A

Dissertagdo apresentadsa ao
Departamento de Lingiistica
Aplicada do Instituto de Estudos
da Linguagem da Universidade Es-
tadual de Campinas como requisito
parcial para obtenglo do titulo
de Mestre em Linglistica Aplicada.

Campinas - 19894




Para Maria Zilda, minha
mie, meu papi e a mana M8.



Meus agradecimentos:

& Angela, pela valiosa orientaclo:

dn alfabetizadoram, sem as quais 0 trabalho nio seria
possivel;

ao Placido, pelo total & amplo apole & pelo carinho e
paciéneias

ac CNPq e a FAPESP, pelo apoic financeiro;

aos professores e funcionirios de 1EL.



INDICE

INTRODUCKQ

Capitulo 1

1.1. Letramento -
1.2. Escrita & oralidade

1.8. Funolos 4y escrita

uuuuuuuuuuuuuuuuuuuu

--------------------

-------------------

--------------------

1.4, Ensino de escrita: fooo na leitura ...,
Capitulo 2
METODOIOGIA v enn e sttt nnarnacecnunnan
Z2.1. Coleta 408 dado8 .. civmoecnanecananns

2.2, Andlise dos dados .

2.3. Sujeitos .

Capitulo 3

-------------------

-------------------

AS PRATICAS DE LETRAMENTC DO ALFABETIZADOR. .

3.1, Perfil sdcicecondmico

3.2, Perfil de letramento

-----------------

.................

20
28
33

45

48
49
80

56

58



3.2.1. Bocisbilizacsp primaria

e valorizagl8o da escrita .oe.onnn.... 59
3.2.2. Praticas de letramento em conflito .... 85
3.2.2.1. Conceitualizaches .....cvennmnnn.. 655
3.2.2.2. Funclies diferenciadss . ...uvn oo ennn.. 74
3.3. A Prética - interac8Bo na aula de leitura.. 80
3.3.1, O texto narratbivo cvvr i i it i e e 80
3.3.2. O tekto informativo ...l . 94
3.4. Consideragles eTals . .inerrovinccansnns 104
Capitulo 4
TRANSFOEMACORS NA PBRATICA ................ 107
4.1, Leiturs de texto narrativo ... .o 109
4.7, Leitura de texto informabtivo (ciwnneenen.n 127
4.3, Coneglderacdes gerals ... ciciiiiunvncennan 137
Capitulo b

CONTRIBUICDES PARA A FORMAGAQ DO ALFABETIZADOR... 142

5.1. Retomando conclusbes parciesis .(.......-.. 142
5.2. Orientacles para reformulaces da

formacho do0BNLE v ivvneceennnrensennrnonna 1486

Referéncias biblicgraficas ....... .0 cveninn 150

ANEBROB i i s s e ssnmsmcsanrascasmmrrscannnerrsen 156



INTRODUCED

Este trabalho, situado na é&rea da Lingiistica
Aplicada, insere-se no contexto da pesquisa voltada &
formacio do professor de lingua materna de 1.0 grau no
Brasil.

0 objetivo da pesaquisa é analisar, mediante um
egtude de caso., o8 elementos gue caracterizam a
formacio de preofessor no que tange ao trabalho
pedagbgicn com a escrita, especialmente em aulas de
leitura.

Pretendemos alcangar o© objetive de investigaclo
através de uma andlise comparabtiva de dois momentos no
desenvolvimentoe de ums professora, a saber: antes e
durante um processo de formacdo de alfasbetizadores em
servigo, ligado & um projeto de extensio
universitaria, do qual ela  participou. Assin,
poderemos avaliar as transformacdes, caso ocorram, enm
dscorréneia dessa formag8o em servigo, o gue funciona
como  um  segundo obietbtivo do trebalho, decorrente do
primeiro.

A& principral contribuicio proporcionada por esta
investigag8o refere-ge ao fato de que os dados elucidam

5 realidade de uma formacBo docente em processo,



rermitindo resgatar algung dog elementos envolvidos
neste  fendmeno.

0 sujeitce pesguisade foi uma professora do
curao supletivo noturno de alfasbetizacio de agultos de
uma  pequena cidade interiorana paulistae, formada pelo
curgo preparatdério para o Magistério, de 2.0 grau,
atuante na Rede Municipal de Ensino, e rarticipante
do projeto de extensfo universitiria.

Este oprojeto consistia do acompanhamento de um
grupo de professoras alfabetizadoras da Rede Municipal
de EBnsino, c¢om apcio e subsidios da Secretaria de
EducacBo da prefeitura da cidade. Og objetivos seriasm
o8 de sanayr dificuldades das professoras no trabalho
com a escrita (leltura, prarticularmente) e, ao mesmo
tempo, Pernitir o acesso a conceltualizacdbes novas e
mais adeguadas, na busca de efeitos mais animadores e
de melhores resultados no processo de alfabetizac8o de
adulbos.

Esse esforge conjunto entre prefeitura municipal e
universidade fazm parte de um projeto de melhoria da
gualidade de ensino, - desenvolvido pela Secretsria de
Educacis do municipio - particularmente em relagdo aoc
supletivo de alfabetizaclo basica, em que se registram
na cidade e por todo o Brasil, altos indices de evasdo
eacolar.

0 projeto beneficlaria, através do contato com

professores, alunocs e pesguisadores universitarios., um

~
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grupo de dez professoras, formadas, na maioria, pelo
curso de Magistério daguela cidade, com diferentes
perisdos de experifncia profissional, & frente das
cursoa supletivos noturnos de alfabetizac8o de adultce.

Quanto A4 implementacdio do projeto, os formadores
universitdrios ofereceram as professoras um estédgio que
funcionava através de uma reunifo semanal com duracBo
de duae horas, onde se tematizavam guestdes relativas a
ccncsitu&lizacﬁo e ensino da escrita e da leitura, a
partir de oheervagles de aulas das alfasbetizadoras.

Em Lermes sspecificos, oS universitérios
spresentavanm materisal escrito de gBnerocs muito
diferentes {textos narrativos, informativos &
jornalisticos, matérias de revistas variadss, textos
poéticos, letras de mazica, produglss textusis de
alunos para leitura, ifextos nd3c-verbais, ete.), ora
focalizando-os como objeto de leitura, ora como objeto
do ensino de leitura.

Hos encontros, Q Erupo de formadores
explicitave elguns sspectos cognitivos e discursivos
da  leitura; Ffocalizava & adequaglo da abordagem do
texto A& realidade séciccultural dos alunos; discutia
enfogues didaticos; elaboravas., ©oOm AS professoras,
atividades a serem apresentadas sos aluncs em aulas;
levava o} grupo de alfabetizadoras B conhecer

egtratégias pedagbgicas novas, através de demonstragles



PFPa4icam  ou da discussBo de textos gue Lematizavam o
ensino de escrita; entre cutras atividades.

A principal infTluénecia do trabslhe de formagio
dessas alfabetizadoras pelos universitirios era wmna
rroposta  de leltura enguantc uwma pratica social, gque
entende © texto come uma unidade, cujas p&rt&s" estio
inter-relacionadss num tedo coerente. -

Além desse contate com as alfabetizadoras, a
equipe universitéria estava pragente as aulas,
coeervando a interagdo em sala de aula, o trabalho das
professoras guanto ds préaticas pedagdgicas de leltura e
producio btextual, o periil e o processo de aprendlzagem
dos alunos.

O presente trabalho resulta da analise de dados
coletados em um processo de observagfo da atuaclo de
uma  alfabetizadora, no reriodo de um ano letive. As
obhservacdes do trabalho pedagdgico puderam sey
analisadas comparstivamente &8 das interacles o
contexto do curso de formagdo continua.

Na coleta de dados, de cunho etnografico,
observamos & professora guanto A sus formasio e guanto
acs eventos de letramento criados por ela na interacio
com 08 alunos na aula de leitura. 0Os dados também
indicaram o asbectos da relac8o entre professora e
texto escrito, com fooo ha rrofessora enguanto leltora
& enguanto formadora de leitores.

Mais easpecificamente, o} porfil dessa
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alfabetizadora feci tragado com base em comparagbes de

dois tipos: primeiro, no cotejo entre, de um lade, seus
depoimentos scbre a escrita, fecolhiﬁas em entrevista,
e, de oubtre, seus procedimentos pedagbgices envolvendo
a escrita (particularmente em aulas de leitura);
segundo, no cotejo entre as interaglies dessa professora
em sala de aula em um estégic inicial e em oubro
posterior, na exzperifnecia de formacdo em servigoe Junto
ao grupo de universgsitarios.

Outra comparaciio explorada no tratamento dos
dadoes fol aguels entre o8 pardmetros da culiura
majoritdria relativamente & concepgBo de ascrita e
leitura e seu ensino, e o8 conceltos prbéprios da
formacko tradicional do professor de lingua materna de
1.0 grau.

Com esta anélise, egperamnos oferecer
subsidios para a necesséria reformulaglo do  trabalho
de formacic de professores ne Brasil.

0 trabalho organiza-se da seguinte forma:

No Capitulc 1 estBo concentradas as consideracgles
tedricas gue tematizam o© letramento social e a
escrita (funcbes e ensino) ; a leitura é abordada como
um subitem e, de modo especial, no contexto da
discussio sobre escrita.

0 Capitulo 2 trata dos sspectes metodolégices da

pesgulisa, caracterizando at contexto, condicgBesn
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especificas, objetivo e demais tracos da investigscdo.
No Capitulo 3, as caracteristicas que definem o
letramento na concepcio da classe dominante
{apresentadas no Capitule 1) foram comparadas com oS
tragos das praticas de letramento da professora,
nasse sujeito. Eetes Oltimos foram concluidos da
observacio comparativa entre o5 depoimentos da
rrofessors em entrevistas quando revelava sua concepglo
de escrita e leltura e seu engino, por um lade, e as
aulas de leitura ministradas pela alfabetizadora no
estdgio iniclal da formacl8o em servico, por ocuiro.

0 Capitule 4 da prosseguimento & andlise da
alfabetizadora de &adultos, utilizando-se de dados
referentes a wum estéglio posterior da formacdo em
Bervigo, Junto aons universitérios. Diferencas e
semelhancss s¥%0 levantadas na comparac8o da andlise de
dadoz feita no Cepitulo 3, bem como uma interpretacdo
que possa explicé-las.

0 Capitulo b apresenta as conclusbes gerais mals

importantes do trabalho.



A ESCRITA DENTRO E FORA DA ESCOLA

Este capitule apresenta uma discussfo sobre
esorita, elemento relevante no contexto de nossa
investigactio e=obre a formaclio do alfabetizador, que,
na eagola, trabalha com ela enquanto objeto.

As conslderagles +tebricas sobre a concepgdo de
escrita 850 apresentadas da seguinte forma:
diacute-ge, inicislmente, ¢ letramento, enfocande a
escrita enguanto pratica scocial {item 1); depois, no
item 2, abordaremos a escrita comparativamente &
oralidade. No item 3, analisaremos o conceito de
escrita e suas funcBem, a0 aque se seguem reflexbes a
respeito de estratéglias de ensinog da escrita
(item 4), - onde a leitura & tematizada como elemento

particular - respaldadas nos conceitos apresentados.

1.1. LETRAMENTO

Justificamos & andlise do letramento em nosso
trabalho peloc fato de que ele permite estudar o
fendmeno da escrita além da dimens&oc instituclional. da
escola, © gue nos interessa para a caracterizaclBo do
alfabetizador, nosso sujeito.
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As refsréncias 4 literatura dispenivel sobre a
guestlo, apresentadas ns sequéncia, cumprem a funcdc de
background para a andliss das préaticas pedagdgicas da
alfabetizadora, desenveolvida no Capitule 3.

A concepgio do modelo autdnomo & a
gue orienta basicamente ¢ trabalho escolar. Por esse
mofelo, a eserita € tratada descontextualisadamente,
como objeto de analise inderendente do contexto em que
aparece e das pesscas gue a ubilizam; tomando como base
as gqualidades intrinsecas da escritas, © letramento &
isclado como uma varibvel independente das préaticas
gocials, cujas consequbneias estfo representadas em
termos das habilidades cognitivas.

No desenvolvimento da discussio sobre o
letramento, conforme apontou Gee (18988), essa visho
traz uma preocupacio, de muitos autores (come Levi-
Strause, 1963, 1966; Havelock, 1883, 1982; Goody, 1877;
Scribnér & Cole, 1881; e Ong, 1982 apud Gee), e
determinar o gque diferencia os poveos de tradigio
letrada e os de nRko-letrada, baseando-se na hipdtese
de uma diferenca de caradter cognitivo, que ge traduz em
diferengas tecnoldgicas.

A esse modelo autdnome contraple Street (1884)
o mode lo ideolégico. Para o© autor, o letramento €
basicamente um fendnemo ideoldgico, ou seja, somente

foaz santido analisar & escrita & leitura



dependentemente do contexto ocultural, soclial e
ideclogico em que 880 utilizadas.

Segundo o autor, as préaticas particulares e
coneeitos de leitura e escrita em uma determinada

sociedade dependem do contexto; eles estlo Ja

embutidos em uma ideologia & n3o podem ser isolados ou

tratados como alge “neutro’ ou meramente “tecnolég;co‘,
COme coorre nas concepebes classicas sobre o
letramento, gue Btrast chamou de modelo autdnomo.
Ubservemos, & segulr, algumas das caracteristicas
do Tletramento ideoldgico’, rostulado por Street, como
resultado de sua critica ao letramento auténomo:

S 5 R A B0’ significads do letramento
depende dags ingtituigfes sociais em que ele
estd inscoritors

2} o letramento somente pode ser conhecido
por ndéa npas Formas que J4 tém significagdo
politica e ideoldgica e ele ndo pode,
portanto, ser separade, com alguns vantagem,
daguala gignificapdo & tratade como sendo
algo Taubtdnomo”;

3) as préticas particularss de leitura e
ezcrita gue sdo ensinadas num defterminado
contexte dependem dJds aspectos da estrutura
social tais como estratificac8o (...) & ©
papel das instituigles educacionais (...):

4) oa processos por meico dos guais a
leitura e a escrita s8o  aprendidos sdo
aguales gue constriem o s&atifb delas para
seus praticantes especificos.”

1.

Y 11 {...}) the meaning of [iteracy dJepepds upon the
socis] Institutions in which It Is embedded:
2, literacy can only he Enown Yo ws in Forms which

already have political and ideological significance and
it cannot, therefore, be helpvfully separsied from that

significance and treated ax though It Hers an
‘autonomousx T thingy
3} the particuler practices of reading and writing



Portanto, o modelo ideoldgico enfatiza o sentido
do processo de socliabilizagfio na construcdo do
significade pelos participantes e estd interessado nas
instituicdes socliaisg gerais e n&o apenas  nas
"educacionais”, como faz a escola, gque entende a
questdc do letramento como a aguisiclio de um tipo de
objeto, praticamente como uma tecnologia,
independentemente das circunstlnoiss em gue & esorita é
usadsa.

Como  pretendemcs analisar pré&ticas da professora
no contexto da escola, observaremos caraciteristicas do
letramento suidnomo, mas veremos que hd diferengas
entre 0 “letramento escolar” e o modelo autdnomo que
preve o desenvolvimento do letramentoe académico,
come, Ppor exemplo, escrevey iextos expogitivos ou
dissertativos cada vez mals descontextualizados.

Dada &a concepglo de OStreel sobre letramento
ideoldgico, podemos dizer qu2 Heath (19882, 1983, 1885),
e Signorini & Kleiman (1892) s83c autoras gque ge
aproximam desta nocio e & discutem ; o letramento, para

elas, & visto come préaticas discursivas, e, portanto

e SDONTANUS. .
that are thaught In any contexdt Jdepend wupon zFuch
aspeots  ofF social structure ax stratitication (..},
and the role of educationsl Insdtitutions {...15
4} the process whereby reading and writing are
Iearnt are what copstruct the meaning of ft  for
particulagr practitioners.” (Btreet, op. cit., p. 9)
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determinadas pslos suieitos que as uwbilizam.
Selecionamos, de suas discussoeg, as seguintes

caracteristicas gue esse letramento prevé:

a) socisbilizag8o primaria e valorizagio da

escrits;
bl abstracl8o na oralidade e na escrita: .

cl oa explicacio COmon modalidade discursiva

abetrata privilagiada no contexto escolar;

Heath  (op. cit.) oferece subsidicse prara a
discussiy do primeirce item. A autora registra sua
experiéncia de um trabalho etnogréafice pieoneirce <que
investigon ) fendmeno do letramento emn trés

13

comunidades na regifio de Piedmont. ne Sul dos Estados
Unidos, (a de Maintown - classe média, de cultura
escolarizada; a de Roadville - classe média sem ocurso
gupericr; e & de Trackton - comunidade operéria
composta de negros, com baixo nivel de escolarizacdo),
através de um estudo dos padrbes culturais de uso da
Linguagen.

A autora procurou  conhecer O caminho de
aprendizagem da escrita e da leitura percorrido pelas
criangas das trés comunidades, ohservando mais

eapeci ficamente:

a} o8 habitos dos adultos_ guanto ao tipo de

—t
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material que liam e escreviam e a funcso dessas
leituras e produclBes textuais escritas:

b) a frequéneis e a natureza do envolvimento
da crianca de determinada oomunidade com diversos
prortadores de textos (bilhetes, embalagens, livros);

¢c) a interac8p lingiistica adulto/crianga, quanto
as tipo de perguntas que ¢ primeiro faz & crianca e
quantce ac modo como o adulto integra as atividades
ligadas A escrita na comunicag®o cotidiana:

d} a valorizagio da escrita pelia familia,
atentando para & naturalidade ou srtificialidade do
envolvimente com a escerita na sociabilizagdo da
ocrianca.

Nos resultados, a autora demonstra ss diferencas,
de uma comunidade parse cutra, dos usos e Tfungbes do
letramento e seus efeitos sobre as relagbes socilais,
maneiras e estilos de comuﬁicacéo. Acrescenta também
que essas diferengas extrapolam o use restrite da
eserita, manifestando~se na oralidade dos sujeitos e
nas formas de organizac#o social e de interac8o no lar
{v. Capitulo 3).

Kla destaca gue as trés comunidades observadas
diferem quanto aons padrbes de uso da linguagem
relativos aoc mabterial escrito & quanto & sociabilizgagBo
linguistica de seus filhos. E, mais importante, estas
diferencas no uso da linguagem pré-escolar refletem—se
em padres diferentes de adaptagfo da crianca ne inicio

iz



de sua vida sscolar.

Nas palavras de Heath:

“Na escola, as criangas das treés cgmunidad&s.
responderamn diferentemente porgue elas
haviam aprendido_diferentes métodos de lidar
com o8 livros"

Assim, comentando as caracteristicas das
comunidades, destacam~se diferencas relativas aos
esquenas de referéncia aoc livro & de atribuicdo de
sentido dele, que tém conseqiénecias no rendimento
escolar dos alunos.

Segundo a autora, o8 membros da comunidade de
Maintown representam a classe dominante. Eles
desenvolveram hébitos e valores que atestam sus,
participagio na "sociledade letrada”, principalmente por
conhecerem € utilizarem meios de extrair sentido de
fontes escritas. Um conceito central nesse contexto é o
de “eventos de letramento’: ocasibes em que a
linguagem escrita estd integrads naturalmente nas
interactes interpessoals cotlidianas e em seus processes
e estratéglas interpretativos.

As crisncas de Maintown aprenderam certos hébitos,

crencas e habilidades em precoces experidneiass com

materiais escribos: & leltursa de estdrias antes de

"A+ schood, ghildren Frow the three communities respond
FifFerently, because they have learped differentsz
wmethods and degrees af taking from books.” {Heath,
iwa2, p. 72}



dormir é o principal evento de letramento que ajuda a
determinar padrtes de comportamento que 8#o retomados
repetidamente durante a vida das criancas e adultos da
classe dominante.

Alguns tracos que revelam os eventos de letramento
presentes nas relacles familisres das coriancas de
Maintown s8o: o habito de prestar atenglo aos livros e
ds informapdes derivadas deles; o hébito de
desenvolver questdes a respeito dog livros; de
incluir e interpretar, em conversagdes, aluadses ao
contetdo dos livreos:; de usar o conhecimento
proveniente de livros para legitimar colocagdes
afirmadas como “verdade'; de transportar informagfes
dos livros para atividades de sntretenimento; de criar
parrativas faghtuais ou ficcionais: & utilizar regras de
conversagfo tipicamente escolarss (espera pelo turno,
por exemplo): entre gutbros.

Assim, as experiéneiass cotidianas de interagido
social  dos integrantes dessa classe média de cultura
ascolarizada revelam & integraglo natural da lingua
escrita as préticas discursivas & socials, incluindo
tambémn  abstraclo de ilustragBes do livro com objetes
de  real; habito dos palis de conbar estdrias aos fillhos
degtecando bem © ¢endrioc € as poersOnagens; presenca
de comentArios nfo planejados em certos contextos ocom

relacho aos texbos de leituras.
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Por tude isso, as criangas de Maintown atingiam um
bom rendimento escolar pela familiarizacHo com material
eacrito e sus natural integracdo nas diversas
atividades sociails.

Bem diferente € o grau de aproveitamento escolar
daos membros da comunidade de Roadville, devido
justamente a um diferente tipo de relagfo com a emorita
na vida spcial, onde o aluno se v& mais distanciado do
objeto escrita pelas experidncias de sus
soclabilizac8n. Conferindo:

“As coriancas de Readville tinham tido uma
exposic8oc menor tante guanto aos contelidos
dos 1ivros come quanto gz formas de
aprender atraveés dos livros,
comparativamente &8 criancas da classe
majoritiaria. Ent8o, elas Precisavam de
oportunidadss parae praticar hébites tails
como a produgdoe de comentdrios sem
interrupcdo, e a&a corilagdc dos papéis de
exposltorsquesticonador e expectador/respon—
dedor. Bstas criancas tinham que ser
reintroduzidas a um egguema participante de
referéncia ao livro”

EntB0, as criangas de Headville negessitavam
de wm aprimoramentc nas suas relacdes com a leitura e
praticas letradas, ao passo que ag criangas de Maintown

demonstravam—se intimas do livro como objeto do qual se

X npomduille children have had Ierr exposure to both the
cantend of books and wavs of learning from books than
have mainstream children., Thuz, they need cpportunities
Fory practicing hablts such as producing runnring
commentaries, creating exhebitor/guestioner and
spectator/respondent  roles. These children have to  be
reintroduced Yo a participant Fframe of reference o &
book" (Heath, op. cit. o p72}
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extral sentidos e ee aprende coisas. Jé as criancas de

Trackton nfo contavam em ssus contextos familiares com
praticas letradas tal como as apresentadas e avaliadas
na escola, de medo gue tinham dificulidades de tirar
sentidoc dos livros € chegar & leitura. Vejamos isso

nas palavras de Heath:

“"Os alunos de Trackton geralmente tinham
poucas das esperadas habilidades ‘naturais’
de atribuir sentido dos Iivros, eles nfe sb
devem aprender Isto, mas também a conservar
suas priticas de raciccinio para usa-las em
alguns estdgios posterlores do aprendizado
de leitura; eles precisavam aprender &
descontextualizacio que caracteriza o8
livros. Entdo, eles precisam ter habitos
da eclagse majoritdria a da escela
apresentados em atividades Tfamilliares con
explicaplies relativas aos Beus préprigs
hibitos de atribuir sentide do contexto"

Quanto ao papel do letramento nos grupas socials e
o8 meios pelos quais as cgcriancas adguiremn
orientacbes letradas em suas comunidades., & conclus&o
da autors aponta dois aspectos do  letramento &
desenvolvimento da linguagem: a) a inadeguac8o de uma

dicotomizacic entre tradicio oral e escrita ante a

realidade cultural; b)) a insdaguacdo de um modelo

“Frackton =studentz usually have few oFf the expected

‘natural’ skills of taking meaning Ffrom books, they
must wot owly lesrn these, but also retain thelr
reasoning practices for use in some of the Ialer stagesz
¥ 4 Iearning tn readp they need to iearn t e

dezcontextualization #which characterizes books. Thus,
they need to have malinstream or schooel habiis prezented
in Familiar activies with sxplanations related te thelr
own habits of taking meaning From the enviroment.”
{Heath, op. cit, p. 73}
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unilinear de desenvolvimento na aquisicfio de usos =&
estruturas  linguisticas, pelo fato de que ele n8o 4da
conta da diversidade cultural de modos de aquisicio de
conhecimento.

As  considerages de Heath cferecen subsidios
PaYE a identificacBe do nivel de Jletramento do
alfabetizador, mediante a andlise do  seu tipe“ de
gociablilizagio priméria. Dados relacionados a isso  sio
relevantes para & andlise do trabalho pedagégico que o
profezssor desenvolve com a escrita (Signorini &
Kleiman, op. cit.} e alguns deles foram incluidos em
nossa andlise, a ser apresentada no Capitulo 3.

Quanto & segunda caracteristica do letramento
idenldgico c¢itada anteriormente, gue aponta a  guestdo
da abstragdo na esorita e na oralidade, os argumentos
seriam 08 sSeguintes.

Pela concepglic a0 letramento autbnomo, a
lingus escrita eptaria associada B0 raciocinio
abztrato, descontextualizadeo, desligadeo da realidade,
relacionado ao conhecimento dito cientifico. Porém, a
oralldade incorpors alguns tracos considerados
prépriog da agcrita; asgim, podemos  Ialar £1m
oralidads letrada bem como falar de um continuoe entre
oralidade e escrita que vail numa direcdo de abstracio
cada vez maior {(Ong, op. cit.; Olson et alii, 1885,

Chafe, 1984; Tannen, 1980, 1884a e b, 1887; Ogbu, 1887;
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Kleiman, 1892a).

Assim, esse conceito de abstracf8o pode trazer
conotacdes perigosas ac permitir a associscl8c entre o
discurso letrado e habilidades cognitivas abstratas,
bem como, por outro lade, permitir a nogBio de que o
sujeito ndo letrado possuirie um pensamento menos
abstrato.

Consideramos que & maior abstrac&c do discurso
letrado seris admitida apenas em termos de possibilitar
wr  universo temédtico mais abstrate, e de permitir s
existéneia de uma relagdn com a8 membria e com o
plansjamento determinada pels permanéncia da escrita.

Uma terceira caracieristica do discurso letrado,
ja& citada, seria o discurso explicative enquante uma
modalidade discursiva privilegiada no contexto escolar,
0 discurso explicativeo, que, especialmente no contexito
da aprendizagem, ocupa um lugar central, tem como
caracteristicas, dentro de uma tradigdo letrada, a
capacidade de produzir um efeito objetive, cientifico,
e ¢ compromisso com uma verdade sbsoluta (Hignorini &
Kleiman, op. cit.). A explicanio opera uma
transformacio nos objetos discursivos, fazendo com gue
a compreens8c e acesso a novas informacBes possa se dar
8 partir da aproximacio das pverspectivas dos
participantes.

Segundo as autoras, o “saber letrado” estaria
relacionado com o dominio de wm discurso explicativo

ig



(sendo este recorrnpia do primeiro), de parte  dao
rrofemssor. A capacidade de produgdo de um discurso
explicativo se ligaria & orientacBo para o conteddo e
esta, POy Bus Vez, implicaria a capacidade de
sustentar o discurso explicative em torno de um tépico,
através de determinadas operagles discursivas.

Ent&o, caracterizamos até aqui, em linhas gerais,
a esorita como uma préatica discursiva social, no ambito
da nocdo de letramento autdnomo: por essa concepglio, o
sujeito letrado teria ques ser sociabilizado £m
contextos de usos scciais da escrita, e esta 86
apresentaria na forma de discursos que vEBo do mais
abatrato para o menog abstrato, dentro dos quais se
encaixa o discurso explicativoe, privilegiado rela
escola. |

Também do ponto de vista da escola, &€ importante
caracterizar a escrita. Nesse contexto institucional
egpecifico, ela & alvo de um processo de reificacdo,
relo gual €& focalizada como oblisto dé ensino. No
interior de uma proposta de analise da escrita
enguanto chieto, interessa observVarmos suas
caracteristicas comparativamente & oralidade;
poderemos, prelo enfogue comparative entre escorita e
oralidade, mogtrar que ser letrado & uma caracterigtica
gque estd revelada também na coralidade, engquante uma

forma de falar, e nd3o apenas enguanto maneio de um

is



cOdigo.

1.2. ESCRITA E ORALIDADE

No contextso do letramento, eEse tipeo de
focalizaglio é viAvel justamente pela nocio do conbtinuo
entre oralidade e escrita, defendida  por Tannen
{op. cit.), Chafe (1884), Chafe & Danielewitz (1987). ©
argumente sustentador dessa posicd3o é a idéia de que
a5 caracteristicas relacionadas & oralidade e a0
letramentc n3o pertencem nem ao discurso oral, nem ao
discurao escrito exclusivamente, mas podem ocorrer em
uma  ou oubtra modalidade, dependendo da situac8o, que
faria Com .que & orientaclo estivesse ﬁas
intericcutores, o gue & mais proéprio da tradic¢éo
oral, ou no conteldo informativo (o que é mais tipico
do discurso letrado).

Tannen, & precursora da nogdo de continuo entre a
fala e a escrita, definiu estratéglas de uma e outra
tradicBo pela pesguisa vrealizada a  partir de
narrativas a vregpeito de um filme wvisto (Tannen,
1984a). O filme, cuja duracgdo era de 6 minubtos, tinha
sons, mas ndo ypossula didlogos, & foi mostrado a
vinte mulheres gregas € vinte americanas gue foram
chamadas a contar o gue viram.

Nos resultados, as americanas focalizaram o

contetida do filme (detalhes e eseqgiiénecia temporal),

—~
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tratando-o como objeto descontextualizado, e falande
sobre ele com objetividade critica (o que significa
tratar o filme coomo um fiima, uma ficeBo). Jé as
gregas narraram ¢ filme sob o filtro de sua experisdnecia
interpretativa, contaram a estéria de um mode dque
roderia  interessar ao entrevistador, me referindo as
personagens do filme ndo como atores, mas como pessoas
exibindo certos comportamentos; além disso,
direcionavam suas habilidades criticas diferentemente:
interpretavam a menssgem humana do filme. A narracio
dag mulheres gregas focalizou o envolvimento
interpesscal entre comunicador e audiéncia.

Segundo Tannen, esge € outros experimentos
permitiram determinar que as estratégias
asaociadas gom a tradic3o oral colocam énfase no
conhecimento partilhado e na relac8o interpessoal entre
comunicador e audiéneia; enguanto a tradic8c letrada,
por sua vez, enfatiza a informagdo ou conteudo:

" Num gentido amplo, ent8o, estratégias
assocladas a4 tradigdo oral colocam énfase no
conhecimente partilhadoe ne relacionamento
interpessocal entre comunicador e audiéncia
{...} 4 tradig8ec letrada enfatigza o gQue
Batason (1972) chamou de funp8o comunicativa

da linguagem: o uso de palavras rara
expressar informacdc ou contevdo."

“Im a broad senze, then, strategiezx aszociated wilth
oral *radition place emphaszsiz on shared knowledge andg
the Interpeszoeal refationship bketwsen communicator
and audiencs (...} Literate tradition emphasizes what
Batezon (IF72) cafls the compunicative Function of

1



Uma decorrBncia do referido foco nas relacBes
interpessoalis seria, tanto no discurso oral como no
eserito, a focalizaclo de eventos ou episédios, em
contraposicdo ao fooo em um topico, o gue seria mais
rréprio da tradiclo letrada,.

Do concelte de continuo cralidade/escrita
decorre a no¢dc de gue nenhum discurso é totalmente
"oral” ou “letrado”, mas as pessoas UBAM  reCuUrsos
agsociados com  ambas as tradicgdes em diversos
contextos. Mesmo os analfabetos apresentam, em seu
discurso, %racos do discursc letrado, dependende do
contexto, assunto ou interlocutor, como mostroun o
trabalho de Bignorini {(1881), com relac8o ao
analfabeto colhedor rural € ¢ de Ratto (1983). com
relacis ao analfabeto wurbane ligado a  atividades
sindicais e envolvido em grupos comunitarios.

Soma-se & nogio de que uma modalidade pode
compartilhar de mais, ou menos, Lragos da outra, a
hipdtese de gue as modalidades se sobreplem ¢ se
interligam uma & outra. Neste processo de sobreposicdo
ocorreria a  transformacido da oralidade pela

escrita, isto é, a oralidade se transformaria como

R 0 T o W e 291 S,

languages the wuse of words to convey information or
content.” {Tannen, 1984, pp. ¥-3}
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resultado da aprendizagem da escrita (vide Kato, 19883 .
Assim, as estratégiass discursivas orais utilizadas
poderiam ser forte indice para caracterizar o8
letramentos do individuo (Kleiman, 1992b).

Em suss contribuicdes A andlise da escrita,
Halliday (1987) pretende invalidar o mito da fala n3o
estruturada, come também reforgar a nogfo de que ndo hé
uma dicotomia ou polaridade envolvendo as modalidades
da fala e da escrita (cf. Tannen, op. cit.; Chafe, op.
cit.).

Un dos procedimentos do autor para demonstrar as
conclustes pretendidas é o de providenciar a reescrita
de uma narrabtiva oral esponténes, convertendo-a em uma
versdo escrita mals formal. Através da observagio
degae modelo variande no grau de proximidade da
fala, Halliday demonstra & maior densidade lexical da
lingua escrita, evidenciada na forma de nominalizacgBes,
em oontraste com 8 maior complexidade da estrutura
sentencial na lingua falads, atribuida 3 maior
guantidade de palavras gramaticals, como preposicbes e
conjuncBes , que resulta num nimero também maior de
oracHes.

Através do exemplc citado da versso, o autor
demonstra & existéneia, na fala, de estruturas ds frase
muaiteo pem formadas e complexas inceorporando os
fenomenos come o de paratéxis {(coordenaclo).

Mas, para o auvbor, as propriedades de cada

4

[

“t
rap



modalidade 880 complementares; aspsctos de  uma
modalidade rodem ser emprestados pela outra e vice-
versa, num processc  em que a diferenga entre as
propriedades de cada modalidade estaria relacicnada a
diferengas circunstanciais e contextuais da producio
linglistica. Esse raciocinio relacions-se & no¢8o, da
qual compartilhamos, de aue a  forma de linguagenm esté
influenciada por condigles de producBo e recepcio, como
o conbtexto de uso da lingua, © propdsito do falante ou
escritor, e o assuntoc que & dito ou escrito.

Chafe & Danielewitz {(op. cit.} também  discutem
as diferencas entre fala e escrita, pretendendo provar
como as condicBes de oproduglio e recepgdo - mais
claramente o contexto de uso da lingua, o propésitoe do
falantesescritor, e o assunto que &€ dito ou escrito -
influenciam a forma de linguagem. Decorre dal que
aspectos da lingus escrita podem ser emprestados pelo
falanbte, bem como aspectos da lingua falada podem ser
tomados pelo escritor.

Os autores chegam a conclusBo de gue o falante ou
escritor possul wm repertdrio gue conta ©om  recursos
lingiiisticos dos véarios tipos de linguagem (escrita
formal e informal e fmla formal e informal) 2 gue estes
8o combinados de formes variadas, dependendo do
contexto, do objetive de quem fala ou escreve, do

interlocutor e do tema abordade.
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Outros autores apresentam aspectos da modalidade
escrite igualmente relevantes e de certa forma
complementares 208 Jj& citados. Krese (1985), DO
exemplo, destaca, na sua caracterizacis do discurso
escrito, O0s aspectos de permanénoia, de edicio (o
produte final omite as hesitagdes, falsos inicios,
correcdes, pausas) e rianejamentoe (reorganizaciop,
inclus8o, sxcluso de elementos).

Kleiman {18%9Za) discute que, devido 20
gonhecimento partilhado entre interlocutores, o recurso
favorecido na tradicisc oral vem a ser o© use  de
egtratégias ligadas & contexbtualizacdo da informagdo,
enguanto as estratégias tipicamente letradas envolvem
0o uso de procedimentos independentes do contexto
aspecifico em que se desenvolve a tarefa.

A oralidade privilegia a recupreracio do contexto
de prpducgdc do texto; Jé&. a escrita, por causa da
menor orientac8o para & audiénecla e para o contexto
{enguanto eslemento fisico em que © texto foi
produzido), necessita da construgdo de um contexto

relevante (gue nd3o o contexto partilhado na interacdo)

para a interpretagico do assunto. 6
Uma, caracteristica imporitante aa tradicio
letrads, gue pode manifestar-se, entre outros, no

Easa separaclio do contesto imedisato da  producdc do
digoursn  fol chamada de "autocontextualizagdo® (cf.
Fleiman, op. cit.).
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discurso PadagégiCQ, & a incorporacdo da leitura como
uma estratégla natural para falar schbre algoe ({cf.
Heath, 1883), em lugar de compreendé-la comé uma
atividade distinta, especial. Na apresentagdo dos
tragos de soclabilizacko dos membros de Maintown,
apresentada anteriormente, pudemos listar varias
atividades gque revelam este fendmeno de incorporacdo
natural da leitura.

Se o letramento pode ser definido como
"impacto esocial da escrita " (Kleiman, 1990, 188Za),
entéo todas estas estratégias discursivas da tradicdo
letrada na coralidade mencionadas agul e que,
regumidamente, s80: a) énfase no conteldo
informativo: b) centralizac®o no tdépico do discurso; ¢}
descontextualizacio da tarefs ou informac8o;
d)incorporacdo da leitura como estratégiam natural para
falar sobre algo, s8c caracteristicas que nos indicam
um discurso proxime da modalidade egscrita. 0
letramento, Ppor esse conceito, € responsavel rela
reorganizacdo da relagio do individuo com a linguagem,

inclusive nas manlifestacles orals.

1.3. FUNGOES DA ESCRITA

No contexto de uma pesguisa em que focalizamos



como  objebto de andlise a formaclic do  professor
alfshetizader em relag#o A escrita, torna-se relevante
a exposleBo de conceitos tebricos sobre esta:  sua

concepglo ¢ fungdes. Q@ conhecimento dessas concepcdes

serviré de parimetro para a anédlise das
caracteristicas do ensino de ascrita relo
alfabetizador.

Nystrand {1882) e Vachek (1973) s&c autores que
digoutem o caréter funcional da escrita; BEUS
trabalhos serdo referidos a seguir.

E importante ressaltar que h& diferencas na
concepcis dessas funcdes da escrita que spresentamos hé
poucs, pelas diversos grupos ou comunidades socials. Ao
analisar as caracteristicas da escrita/oralidade, os
autores estloc reificande & escrita, e, rortanto,
snguadrando-se no modelo autdnomo de letramento.

G primeiro dos autores citados prophe uma
abordagem interativa entre a Retdrics, que enfatiza os
aefeitos do texto sobre a audiéncia, destacando a
estrutura do discurso em atos de falm especificos. ¢ a
Lingiifstica, que enfatiza o efeito da comunidade de
fala sobre o falsnte/escritor gue nels se insere e
sobre o texto que ele produz, focalizando os  recureos
linglisticos do discursec.

Desnsa, forma, O autor apregenta gque a
caracterizacio da escriita ndo pode dispensar a,

considerac¥o dos propdsitos, estratégias & plancs da



escrita e dos recursos de linguagem de que 0 esoritor
dispde para pbh-los em pratica. Este enfoque sobre os
recursos disponiveis aos escritores para a criacio de

significado procura destacar os aspectos funcicnals da

lingua escrita, com base nas teorizacBes de Halliday

{1978), que descreveu trés fungles gerais da
linguagem.7

Em relac8io & esgerita, as funedes poderiam ser
percebidas da seguinte maneira:

1. redugdy da variedade de fenfmenos gque integram
nossa experiéncia a um numero manejével de plasses
de fenbmenos: processos, eventos, ¢lasses de objetos,
peasoas e instituleles, ete.:

2. expressic de determinadas relacBes légicas
elemaentares. tais como “a saber', "significa’;

3. express#o de nossa participacdo numa situscio
de comunicacdo: os paréls due atribuimos a ndés mesmos e
o8 gque impomoz aos oubtros: nossos desejos, sentimentos,
Juizos;

4. =8 capacidade de realizar tudo o que foi wvisto
simultaneamente, de uma forma a relacionar o que esté
sendo dito ou escrito com o contexte em que isto esté
sendo dito ou escrito.

Nystrand adiciona uma gquinte funcdc da linguagem,

& gaber a interpessoal s & ideacional & E:}
metalinglistica. -



relacionada & &nfage de seu trabalho: a capacidade de
estabelecer e manler reciprocidade e entendimento mGtuo
entre integrantes de comunidades de fala especificas
{ "particular speech communitises” p. §).Conferindo:
“Mals do gque gualguer coisa, & linguagem

& uma atividade motivada pelas necessidadses
dos usudrios prara tornar assuntos

conhecides, por determinados meios, para
determinados propésitos; e, para estabelecer
e manter ¢ entendiments mitup com outros
Iinterlocutores; e a forma de um texto
espenifico ¢ sempre determinada tanto pela
necessidade dos Iinterlocutores de uma funcdo
da linguagem nestas situagfes, como pelo
que eles deseijam expressar.’

Desge modo, o autor destaca a necessidade de
identificacic das funceles soociais da escrita para a
deascoberta dos modos como os tracos lingidisticos sdo
selecionados & agrupados rara seprvirem a egsas
functes, Algumas delas seriam a aguisicdo de
informagdes; sua organizacglo (através ds resunes,
regenhas ou listms ds litens); organizacgio dos
pensamentos:; o registro de informagBes e conhecimento

{Olgon, 1985 menciona gue uma das fungbes da sscrita em

uma sociedads tecndlogica complexa é a de gervir de

“Ware than anyihing, Ianguage Iis an activity wmotivafed
by wzers” needs to mpake things known In particular ways
For particular purppses and o establish end waintain
commomn underztandings with olther converszants; and the
Form of & particulary text fz always deterwined as much
by the copversantz’ peedsr te Funciiown In these
slitustions asz It is by whatever I?t iz they whizh o
expreszs.” (Mystrand, op. cit., p. 9]
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memdria e arquivo); o estabelecimento de comunicacio;
& ©persuasdc do interlocutor {(uma de suas faces pode
ser a intencdo de mobilizacfo ideoldgica do "outro”); a
expressio do subjetive: a expressio do ladico: o
alcance de beneficios, de todos os tipos, etc. Entdo,
ag fTunceles a que o uso da escrita pode atender s8o
miltiplas e podem relacicnar-se & wvida profissional,
familiar, religiosa, emocional, intelectual, politica
do  leitor ou escritor.

Stubbs (1980} trata também das funcBes da escrita
ac falar das funcles civis ou buroecriticas da escrita
gque emergemn devide & complexidade das relagBes numa
sociedade tecnolégica e reafirma que 0 sistema escrito
atende e estende os limites da membdria natural,
facilita a construgBo da histlOria, encorajs a pesquisa,
pela existéneis de um conhecimento disponivel (gque esta
registrado, publicade) a muitas pessoas por longo
pericdo de tempo. E sintetiza:

“Em resumo, & Jlingus estd a servigeo de
e oria determinadas funebes c¢ivis gue
inevitavelments surgem gqguando as sociedades
desenvolvem pertas necessidades especialis
para determinados tipes de processamento de
informacfes; necessidades principalmente

relacionadas com a_profisséo, o comdrcio, as
leis e o governoc”

7. “In short, wuriting serves and fozters certain civil
Functions that Inevitably arise when socreties develop
special needs fFor certain Kinds of Information
processing, neegds having wmainly to do o with trade,

conmerce, Iaw, and pgovernment.” {(Btubbs, op. cit.,

At



Vachek (op. cit.) apresenta também justificativas
funcionais pars sua postulacls de duas nOYrmas
lingllisticas, que podem ser discernidas nas préprias
definioles do autor das normas falada e escrita.

Em relac8o & norma falada, interessa destacar seu
aspecto dinémico e imediato e o enfoaue ndo s6 no
aspecto comunicative da enunciac3e, como também no

emocional., Confira:

“"A norma falada da lingua €& wum sistema de
elementos lingiiisticos fonicamente
manifestdvels, ocujia Tunpde 6 reagir a
determinade estinulo {(gue, via de regra, &
urgente) de forma dindmica, ou seja, de uma
manesira rronta e Imediata., expressando
devidamente ndoc 55 o aspoecto unicamsesnte
comunicativo, mas também ¢ aspecto emociongl
do enfogue dp usudrioc gue estd reagindo” 1

Em relacBs &8 norma escrita, interessga destacar seu
aspecto estidtico e observivel, bem c¢como o enfoque

centralizado no aspecto comunicabive da enunciacBo:

SO 1D o S S YN
ma14)
1 “FThe Spoaken norm of languages Iz a syvstem of phonically

manifestakble Ianguage elements whosze Tunciion is  to
react to a8 grfren gtimulus {which, &5 a rule, I35 an

purgent  ownzl) In a dynawic way, i.e., Iin a ready  and
immediate manner, dJuly expressing not only the purely
comppunicatrive but  alzo the emotiocnal aspect of the

appruoach of tThe reacting language user®.
(Vachek, 193%, citado em Vachek, 197353, pp, 15-143
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"A norme escrita da Ilipgua & um sistema de
elementos lingiisticos graficamente

manifestiveis, cuja funcdo 6 reagir a
determinade estimulo (gue, via de regra,
ndo & urgente) de wma forma estética. ou
saja, aes wna maneira preservivel &
Facilmente observdavel, concentrando-se
particularments ng aspects co?fnicativw do
enfogue do usudrioc gus reage"

O autor argumenta, entdo, gus em algumas situacBes
especificas, a norma falada pode servir melhor as
naceasidades comunicativas dos membros de nma
comunidade, assim como a norma escrita pode ser a mais
adequada £m outras situaedss. Ele aponta Comoe
conseguéneias da caracterizaclo acima o fato de que
as noymas falada e escrite sEO funcionalmenie
complementares € de que qualguer usuério da lingua
pertencente a uma comunidade linglistica letrada (o
gue ele chams de ‘cultured language community”) teria
m igual bom dominic das duas normas, estando
capacitado para explorsar as possibilidades sisgtémicas
de spua lingua.

0 autor traz a nogio de gue muito fregquentemente o

uso da modalidade escrita satisfaz a fungbes &

HT he Hritten nore of {fanguage §{x & svrten F
graphrcally mani festable language elements whoze
Function IF a react to a given ztimulus {which, a5 a
rule, Iz net an urgent one}l Iin a s¥atic way, i.e., In a
preservable and easily survevable manner, concenptralting
particulariy on the purely commpunicatjive aspect of the
appraoach of the reacting language user”.

iVarhek, op. cit., p.ié)

]
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propbsitos oulturais, tais como  uso literario,
718 resquisa cientifica, na adminigtracio
politica, etc. Esses usos seriam considerados como
evidéncisa confidveis da especificidade e amutonomia da
escrita.

Enfim, o gque & relesvante para meu trabalho, entre
as orientacBes desses autores, € a nocBo de que a
lingua escrita & a falada terlam suas caracteristicas e
funclionamento definidos pelo fato social de seu wuso
coletivo; despe modo, o eventc aocial estaria
determinando as caracteristicas das enunciagfes tanto

da oralidade como da escrita.

1.4, ENSINO DA ESCRITA: FOCO HA LEITURA

0 diagndstico do ensino de lingua materna no
Brasil aponta veementemente para problemas de formaclio
do professor. Multos professores ainda entendem a
escrita como simples transcric8c da fala, e como um
sistema uniforme, além de sobrevalorizarem a escrita
académica {(cf. Kleiman et alii, 1993). As autoras
destacam, em sua oeritica ao tradicional trabalhoe
pedagbgico com a lingua, o desconhecimento, por parte
dos professcres, das especificidades das modalidades
linguisticas e das fungles da escrita em eventos

socials diferenciados.
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Outros asutores, como Scares,1984; Ilari, 1985; da
bilva et allii, 1988; Moura Neves, 1990, eriticam, na

abordagem do ensino de lingua wmaterna no Brasil,

regpectivamente, o desconhecimento do professor do
valor social das diferentes variedadss
sociolinguisticas; a auséneia de uma abordagem dos
textos escritos btomados como usos da linguagem em ssus
appectos textuals; a auséneia de um "para quem” e "para
aqu&”, norteandoe as tarefas de leitura e esorita
apregenbadas em sala de aula pelo professor; a acfo
nica em sala de aula de menual didatico e a
predomindncia de andlises classificatdrias € nocionais,
com base na Gramética Tradicional, mesmo a partir da
leitura de textos escritos.

Para garantir que a leitura e a escrita na
gscola ndo se limitem ao objetivo da codificagdo e
decodificac8e, permanecendo desligadas da abordagem
funcional dos textos e, consequentemente, do
aprimoramento dos leitores e esoritores enguanto
suielitos socials, seria necessiria uma modificagho
substancial da  proépris formagdo do professor gue
promovesse sua consclentizagdo sobre as questoes
Bociais envolvidas na sua profissio,

Nystrand (op. cit.), Gundlach e Britton {ambosg in
Nyastrand, op. cit.) destacan a necessidade da

percepglo de propdsitos para o8 usos da escrita no
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progesso  de sua aprendizagem (alids, isso vale tantoe
para & lingua falada, como para a escrita). Isso
porque, pars 08 aubores, essa percepclo torna possivel
a valorizacfo da escrita pele individuo. Assim, nas
decisdes quanto & metodologia de ensine do professor,
ele deve considerar, como condigip ideal para o
aprendizado da escrita pelo aluno, a  atribuic8s de
carter significative aos usos da escrita.

Gundlach (op. cit.) pesguima o desenvolvimento da
linguagem na corianga, a paritir de uwma asbordagem que
privilegia ¢ estudo da criasnca como escritor. Sua tese
sustenta-se sobre a hipbdiese de gque o inicic da
agquisic¥o da lingua escrita pela corianca eptaria
relacionado & valorizagio dessa éadalidada da lingua em
suas interactss com pais e demais membroa aa
comunidade. Assim, privilegia-se © papel do processo ds
sociabilizacglo gue insere as orlancas em comunidades de
leitores e escritores, enguanto caracteristica de
letramento.

{0 ponto mais importante do capitulo preconiza que
as criancas estendem as fungbes das atividades de uso
de simbolos gue lhe s8o familiares para uma nova
atividade gue & lingua escrita torna possivel (nesse
aspeacto, mostra-se proximo das teorizagies de
Vigotsky, 1878, 0 qual anslisa as atividades simbdlicas
da crianca comp pré&-histdria de geu desenvolvimento da

lingua escrita); elas usam & lingusa escrita para
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propdsitos J& importantes para elas quando conversam,
dasanham, Jogam. Estas outras abtividades simb6licas, a
partir das guais & crianga constrdi pontes para =&
egorita, wverism muito de acordo com as comunidades
culturais e mnesmo entre familias numa
comunidade especifica. Algumas criangas n30 percebem
usoe significativos para a escrita, dade gue nmuitos
deles aéo distantes de Suas necessidades e
experiéneias, e 1isto, segzundo o autor, resultard em
dificuldades para a aprendizagem da escrita.

Pars Gundlach, os professores devem, entée, ajudar
os alunos a desenvolverem o comando sobre as formas da
lingua escrita, e, mais importante, devem sjuda~los a
desenvolver ssu uso da escrita como uma extensfo do
potencial funcional da lingua (v. Halliday, op. cit.}.
A sscola, na opiniBc dele, precisa criar oportunidades
de escrits que facam sentido e possam servir aos
alunos, para que n8o haja & trivializac3o dos uscs da
lingua escrita — & perigosa oonsegqiéneia do tratamento
gue a instituiclo escolar da & lingua escrita.

8 tese de Britton {(op. cit.} canminha no sentido
de comprover a relevAnclia do papel de lelitor na
configuracsdo de um escritor maisg bem-sucedido. Brition
aeredita ser importante para os escritores iniciantes a
experigneia de escrita que possa ser um velculo de

criatividade linguistica, livre da opressio de regras
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de di=zcurso e estilo.

Nesse sentido, esse autor tece consideracfes
semelhantes as de Gundlach quanto & importéncia do
lidico para a sprendizegem da escrita (1Gdico que seria
constitutive da lingua na sua fungBo poética). Além
disso, outros Iatores gque estariam influenciando
positivamente na aprendizagem da esoerita, segundoc o
auvtor, seriam a atengdo do escritor rara a
interlocucdo e o8 objetives para uso da escrita: e a
capacidade de reflexBo metalingliistica; e, de modo
eppecisal, & insercio do escritor em um contexto de
interagdo com outros sujeitos letrados.

Uma, orientacdo, que visa a contemplar o}
componente social em jogo na comunicagdo escrita,
defende que a aprendizagem da escrita promovida pela
escola deve consgiderar a vivénecia coletiva dos alunos,
soas mobivacSes socials e experiéneias cotidianas com a
linguagem {Kleiman, 1882D0).

Essa autora, num  trabalho dirigido as
alfebetizadoras de adultos, apresenta como item
principal de um projeto de facilitaclo de aprendizagem
da escrita o levantamento das necessidades do aluno,
considerando a funcloc da escrita na wvida dele e no
geu ambiente. Segundo & autora, a estratégia
principal gque deveria orientar a proposta geral de
slfabetizac8o serim o estabslecimento de um cbjetivo
- e possivel de fungBo pragméiica, evidenciande a
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relacds  da esecrita com o cotidiano social -~ para as
tarefas de producdo escrita solicitadas acs alunos.

Pensando na estreita relacdo da escrita oom
funcdes e contextos soclais, o procedimento gdo
professor, no caso de aulas em gque pretende requisitar
do aluno produgBes textuais, contaria com as eeguintes
estratégias: em primeiro lugar, a definig3o clara da
tarefa. Tal fato depende do conhecimento deo professor
dos Eéneros textuals canbnicos para gque ele possa
providenciar aos alunos um modelo de texte a partir do
qual eles constroem seus textos. Em segundo lugar, o
professor também providenciaria & criagidoc de um
contexrto DALA & facilitacdo da criagBo textual
{este contexto estaria preferencialmente assoclado a
uma utilizagfo da escrita para a vida social e prética
do individuo). E, em terceiro lugar, teriamos a é&nfase
o contetdo dos textos produzidos, além da
consideracio dos aspectos constitutiveos relacionados &
producBo escrita, como as nogbes de autoria e de
interlocugdo.

Quanto & leitura, esta constitul uma préatvicsa
social gue remete a outros textos e outras
leituras. Quande lemos gualguer texto colocamos enm
ac%o todo o nosso sistema de valores, corengas e
atitudes aque refletem o grupo social em que se deu

nosas sociabilizacfo priméria, isto &, o grupo social
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em que fomos criados. Dai que uma aula de leitura 86
poderd  ter seus objetivos atingidos se se discubem
abarta e antecipsdamente o8 aspectos socials e
culturais do conhecimento prévio.

Leitura também & entendida como interlocucss, uma

vez gque o texto & produlo de uma intencionalidade;

i

escrito por alguém, com alguma intencdc de chegar' aos
outros, para informar, persuadir, inflvenciar.

Também a leitura pode ser analisada enguanto
processamento cognitive, embasada em modelos sobre como
processamos as informactes. Eeses modelos lidam com os
aspectos  cognitlvos ou com a relaclBo entre o sujeito
leitor & o texto engunanto objeto.

Agsim, podemos focalizar a Jeibura enquanto
PrOCesso peicoldégico em qus ¢ leitor utiliza
diversas esatratéglag  bassadas no seu conhecimsnto
linguistico, soclieccultural, enciclopédice {(v. Kleiman,
1888, 1893). Tsal utilizacio requer a mobilizacdo e &
interacto de diversos unlveis de conhecimento, o gus
agxiges operactes cognitivas de ordem superier,
inacesgiveis a observacic e demonstrag8o, como a
inferéncia, & evocaclo, a analogle, & sintess e &
anflise aque, conjuntamente, abrangem a faculdade da
lingusgen, da compreensio. da memoria.

Sz & modalidade escrita possul forte relagip
com o8 contextos e papéis soclals, desempenhando
miltiplas fun¢bes em relacBo & vida coletiva dos seus
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em gue fomos criades. Dal que uma aula de leitura =6
poderd ter seus objetivos atingidos se sme discutem
aberta e antecipadamente os aspectos sociais implicitos
na leitura do texto.

Leitura também & entendida comc interlocucfo, uma
vez gque o0 texto & produto de uma intencionalidade; é
escrito por alguém, com alguma inteng¥p de chegar aos
outros, para informar, persuwadir, influenciar.

Também a leitura pode ser analisada enquanto
procegsamento cegnitivo, embasada em modelos sobre como
processamos as informacBes. Esses modelos lidam com os
aspectos cognitivos ou com a relagBo entre o© sujelito
leitor 2 o texto enguanto objeto.

Assim, podemos focalizar a leitura enguanto
Procenso pesicoldégico em que o leitor ubtiliza
diversas estratéglas baseadas no seu conhecimento
lingiistico, socleocultural, enclclopédico {(v. Kleiman,
1889, 1893). Tal ubiliza¢do requer a mobilizagdo e a
interacic de diversos niveis de conhecimento, o© Qque
exige  operacdbes cognitivas de ordem  superior,
inacessiveis & obgervaclo e demonstrac8o, como &
inferéncia, a evocagio, & analoglia, & sintese e a
anfalise aque, conjuntamente, abrangem a faculdade da
linguagem, ds compreensic, da memiria.

Se a modalidade escrita possui forte relagio
com o8 contextos 2 7papéis soclais, desempenhando
miltiplas fungles em relagfo & vida coletiva dos seus
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uslarios, conforme fol apresentado na disoussio eaobre
escrita, podenos observar gue uma pritica pedagdgica
afinada com estas concepedes e preccupada .com a
integracdo do ensino das habllidades de leitura &
vida social urbana moderna dosg alunos, deveria contar
com atividades como, por exemplo, a leitura de textos
publicitérics e Jornalisticos; lelitura de manuais e
verhbetes explicativos, bulas de remédio, carnds de
impostos, documentos, letras de masica; leitura de
material elaborado em linguagem poética; e contato
com & linguagem do trénsito e a de sinalizacio
funcional de locais e ambientes.

E como seria o trabalho do professor com esse
material?

Kleiman ({(op. cit.)} apresgsenta, na discussfico de
trabalhos sobre a leitura, gue geu ensino abrange o
ensino de estratégias de leitura ¢ o© desenvolvimento
das habilidades lingiisticas.

As primeiras consistem em atividades regulares
PEPE abordar o texto e BH0 classificadas emn
metacognitivas - operacdbes realizadas com algum
objetivo & ecbre as quais temos controle consclente
{ex: auto~avaliac8oc ds compreensBo e determinacdo de um
objetive) -, e cognitivas -~ operaches inconscientes do
leitor, como © fatiamente sintético  baseado em

conhecimento implinite, que ele ndo pode descorever
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(cf. Rato, 1986 , Brown, 18B0).

J& as habilidades linglisticas s#o capacidadesn
especificas, cujo conjunte compBe nossa competéneia
pera lidar com textos, gue vH3o desde a capacidade de
usar o conhecimento gramatical para perceber relacBes
entre as palavras até a capacidade de usar o
vocabulério para  perceber eatruturas textuails,
atitudes, para atribuir intencbes.

A nmetodologia de ensino de leitura, nesae
contexto, prevé um professor modelador que, por um
lado, modela estratéglas adeguadas de ocompreens8o do
texto escrito, promovends condigdes para esua  imitagio
(criaglo de contextos de aprendizagem), e, por oubtro,
cria condigBes para que as habilidades linguisticas
aajam sistematicamente desenvolvidasg, mediante 8,
anédlise do texto.

No contexto do foco de anédlise delineado aqui,
habilidades ague contribuem para a capacidads de
construir sisnificado textual & sentido coerentes sHo:
a percepclo e consbrugBo da forma ou estrutura
textual {macroestrutura -~ ligads ao assunto- , 1)
superestrutura - ligada 80 g8nerol; a rercepcdo da
intencionalidade do sautor; e & capacidade de fazer
pardfrases do texto, o que val além da compreensdo de
pistas locais, necessitando da percerclo dos aspectos
globais do texto e das relagtes entre suas diferentes
partes (transformac®o dos elementos locais num  todo
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coerente)}.

Estratégias de ensino de leitura incluldas nessa
orientacio seriam: o levantamento de predicBes baseadas
no  conhecimento prévio, isto &, adivinhag8o, informados
pelo conhecimente {formulacio de hipdteses de
leitural; &  procura  des marcas linguisticas  da
intencionalidsade do autor.

A estratégia de utilizacfio do conhecimente prévio
no ensino de leitura consiste na elaboracioc de um
objetivo de verificacdo de hipdteses de leitura apds um
trakalho des sala de aula que promove condicBes para
predizer o© tratamento e organizac3c do tema do texto,
facilitando assim essa primeira leitura, ao mesmo tempo
em que o comportamento do leitor experiente & modelado.

Para toda barefa de compreensic, seja gual for =&
extensio do btexio envolvido., o conhecimento prévio do
alune, & posse de conceitos ov familiap de conceitos
gue lhe permitam interpretar o novo, €& de suna
relevéncia para fazer das partes um todo,

A esbtratégia para o ensino de leitura citada
anteriormente nos alerta rara 0 fatoe de gque &
necessario ao profeagor sgaber analisar come a linguagem
funciona no texto, como ela estd a servico das
intengdes do aubtor. Se © aluno perceber como a
estrutura lingidistica 44 suporte ao pensamento e As

intencdes do autor, ele conseguiréd ler criticamente.
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Uma, anélise como  essa pressupfe: a) o)
reconhecimento de gue a linguagem tem fungdes
diferentes, (entre elas a ideascional ocu referencial; a
interpessoal ou social ou expressiva; a poética), que
fornecem um marco de anblise paras as diferentes
expresstes linglisticas; e b)Y o reconhecimento da
posaibilidads de gque significados sociais estdo
inseritos no sistema, pols as escolhas gramaticals e
lexicals dos interlocutores s#o produtos de objetivos e
intengBes aque, por gerem socialmente determinados, por
refletirem vrelagBes de poder entre os participantes,
nic 880 naturais e podem ser objeto do ensino ecritico
da lingua {a e=ge ensino dé~ge e} nome de
consclentizaclo critica da linguagem, segundo Kleiman,
op,. oit.).

Fuando pensanos ne  ensino de  leitura, vale
resaaltar a responsabilidade da escolha textual. Evitar
a escolha dos plores exemplos textuwals do livro
didatice €& estratégia importante, tendo em visgta sua
caracteristica potencial de mé formacho da construcio.

Em consequénecia das postulagBes anteriores. a
preparacio e condug8o de uma aula de lelitura contaria
com a8  seguintes caracteristices: primeiramente, a
selecBo de texto bem formado; em segundo lugar,
promoglo de um estudo da relacBo entre as intengbes do
autor e os recursos expressivos de que ele langa méo;
e bterceiro lugar, o resggate e foealizmacdo, durankte a
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discussic sobre ¢ texto, de seu tépico central;
finalwmente, uma leitura do texto com base no modelo
interativo (Goodman, 1870}, pelo gual levam-ge em conta
simultaneamente informactes graficas, sintéaticas &
semdniicas.

Neste capitulo, apresentamos caracteristicas que
definem o lebtramento ideolégico, além de discussdes
tebdricas que conceitualizam a escrita € a lelitura
dentro e fora do contexto de ensino/aprendizagem. Esses
concelitos serdBn relevantes como subsidios pars a
andlise de dados das praticass de letramento escolares e
extra-escolares de duas alfabetizadoras observadas. No
capituloe seguinte, aprsgantanos o8 detalheas

metodolégicos da pesquisa.



METODOLOGIA

Como indicado anteriormente, o objetive de minha
pesquisa é analisar os elementos gue carascterizam a
formacio do professor no «que tange ao trabalho
pedagbgico com a escrita, examinando as contribuicles
rossivels & necesgirias a essa formagdo.
Pretendemos ohegar &a esse objetivo a partir da
caracterizacBo do perfil do alfabetizador de aduliocs
enquanto leitor e formador de leitores.

Havia duag situacles nas gquais o© pesquisador
epgtabeleclia contato gom as aslfszbetlizadoras: 1) nas
reunifes do curso de formacl3o, onde discutiamos sobre
leitura, escrita, ensino de leitura e de escrita,
seleciondvamos textos que serviam como material
didatico, discutiamos enfogues e atividades com texbtos
escritos a serem apresentados sos alunos, refletiamos
sobre as caracteristicas das produclfes escritas dos
alunos, entre outras atividades: 2) na sala de aula,
onds o pesquisador estava, semanalmente, acompanhando
ag aulaa.

Ainda podemos elencar como uma terceira situagdo
de contato com o professor que representava uma nova

oportunidade de observagfio as conversas fora da sals
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de aula e fora das aulas de formagé, quando foi

posaivel a aplicac8o de entrevistas GOm oS
rrofessores.
Assim fol minha atuagio como observadora: tanto

como integrante da equipe de universitaérios que
implementava o curaso de formag8o em service Junto ac
professor, como na condicBo de observador-participante
em sala de aula. 0O processo de colebta de dados
referiu-se &s aulas dadas asos alunos em alfabetizaglo;
as reunides do cursc de formagc8o, enm que o}-}
universitarios promoviam uma assessoria direta a0
trabalho pedagdgico das professoras e as entrevistas.
Além dos dados referirem-se a dols ambientes
diferentes, eles abarcaeram também dois momentos
diferentes: o perfil do alfabetizador seré tracado com
bame no cotejo entre os deycimantba do professor sobre
escrita e seus procedimentos pedagdgicos; bem como no
cotejo entre as interagbes desse professor em sala de
aula em umn estégio inicial, apds 3 meses do inicio da
formacio em servige, e em outro mais avancgado, apbs B

meses de reunibes.

2.1. COLETA DOS DADOS

Guanto & mebtodologia de coleta de dados. minha
peaquisa & de tipo etnografico (Erickson, 1885,
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1881). Isso caracteriza, em termos muito gerais, 1ma

microanal ige gualitativa dos dados, iste &, uma,
andlise da lingusgem € procedimentos gue complem uma
microssituacido. Trata-se, portantoc de um estudo de
CARBO.

Em  lugar de acreditar na validade das conclusles
de pesguisa pela quantidade dos dados ou sujeéitos
(come & tipico da tradicdc guantitativa positivista),
a pesquisa de caradbter etnografico opta pels anidlise de
um peguens cosmos, de caracterizaglco microestrutural,
B fim de determinar guals serdc as acfes dos
sujesitos {asgumidos individualmente): o que o8
sujeitos fazem e Como se percebem; gqual o sentido,
para eles, 4o lugar onde 2stlo ¢ sua  funglBo naguele
ambiente: qual ¢ sentido dos papéls soclais gue alil
estfo em Jjoge, ebe.

Assim, a s=ala de aula, na pesquisa ebtnogréafica
sobre ensino, € analisada como um microcontexto no gual
ae redefinem os papéis e as relagles socials ja
definidos no &mbito mais amplo da sociedade. O objetivo
da  etnografia do ensine & observar s natureza € o
contetdo das perspectivas de aignificado dos
professores e aprendizes, bem como a Interag3c entre
gles.

Taso & analisado pela linha interpretativista, de

forma que © interesse central do pesquisador recai
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sobre o significado imsdiato (geralmente intuitivo) das
agBes dos atores do ponto de vieta desses mesmos atores
snvolvidos.

Como determina a erientacio metodolégica
stnografica, os dados de minha pesguisa foram coletados
mediante  um  trabalho de observacis  participante
(Erickson, op. cit.) que permitia ao resquisador
envolver-se com profundidade no contexto de opesquisa,
buscando afastar a infludneia de valores etnocéntricos
noe  tratamento dos dados., e aprogimar—ae a0 miximo das
concepcdes e pontos de vista dos sujeitos observados.

Minhs pesquisa também contou com o© tipo de
instrunentos de coleta de dados tipicos da proposta
etnografica de pesguisa  sobre ensino: incluiu
observacBo do contexto dé resqulisga através de notas de
campe &£ didrios, de anotagbes, de gravacdes em Audic e
video de algumas aﬁias, além de sntrevistas QoOm
sujeitos envolvidos.

Pelo trabalho de coleta de dados,
registramos, numa freguencia de duas horas semanails,
aulas ministradas de maio A, dezenmbro de 1891
geraka umna professéra, e aulas de outra
professora, observada durante todo o ano letive de
1892. No total, foram aproveltados na andlispe de dados,
4 horas e 30 minutos de gravacbes em Audio. Além disso,
foram feitas gravacles em audio de entrevistas com

essas professoras.



Reunimos, com este trabalho, uma guantidade

variads de informagegg sobre as

alfabetizadoras {complementados com entrevistas
aplicadas Junto a slas), que nos permitiram tracar wum
perfil desse professor guanto & sua historia pesscal e
de sua formacBs para ¢ Magistério do ponto de vista do

letramento {(v. Capltule 3, a seguir).

2.2. ANALISE DOS DADOS

A vpesguisa etnogréafica reaslizada no rresente
trabalho constitul uma proposta etnogréfica tematica,
onde o foco & a escrita. O guadro tebrico sobre a
gacrita e ¢ letramento fornecem ¢ referencial gue
permitiréd generalizar e wvalidar as conclusbes a partir
do eastude de vm CcaAS0.

A andlise dos dados comparcu dois momentos do
desenvolvimento do professor syieifto de resquisa,
tenbando construir uma relag8o com a formaglo prévia
desses slfabetizadores. Fol observada entre a relagdo
a fala do professor guanto & sus prética de ensino e
os procedimentos pedagbgicos do ssu processo de ensine
da escriba.

Os procedimentos focalizados foram o recorrentes

{Erickson, op. cit.}), pele fato de gque o= entendemos



{Erickson, op. cit.), pelo fato de que os entendemnos
como  focos de elementos significativos, que podem
elucidar conceitvalizagtes de ensino e lingua escrita
definitivamente incorporadas pelo professor.

Resumindo, o8 dados que concorrem para a andlise
g80 de trés tipos:

a) entrevistas com  professores do projeto,
incluindo o professor sujeito de investigac®o;

) oheservacfico da interacfo entre alfabetizador e
universitérios nasg discussdes sobre ensingo
& aprendizagen de lingua escrita, mediante
notas e gravaclo em audio e video:

) observagdo da interaglc em sala de aula entre
professores e.adultos gm alfabetizacBo nos momentos do
trapatho pedagbgico com a escrita {(leitura), mediante

notas e gravacio em Adudio e video.

2.3. SUJEITOS

Foram obpervadas & entrevistadas duas
professoras, com © objetivo de conhecer sua formagdo
prévia, seu perfil de letramento & puas concepglies
sobre leitura e escrite. Elas eram alfabetizadoras de
adultos, formadas pelo curso de Magistério de 2.0 grau
e atuantes na Rede Municipal de Ensino de uma peguena
cidade interioranasa paulista. O estudo, entretanto,
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centrou-se em um sujeito apenas, cujo trabalho foi
acompanhado por nos durante o anc letivo de 1992. O
perfil do sujeito seré céraeterizado mais amplamente no
Capitulo 3.

Embora os alunos nfo sejam o foco de pesquisa, &
importante caracterizé-los em linhas gerais, COmo
informacghes sobre o  contexto de trabaliho das
alfaherizadoras.

Apresentamos, a seguir, um breve perfil etario e
gbcioecondmico dos aluncs. Eles eram, na maioria,
Jovens

tuadro de Distribuicg8o dos alunos da professora,
sujeito de pesguisa, por idade

Entre 15 & 18 N5 o vv s cinire cccnarnse 15
Entre 20 & 30 8008 .o i it ir i e n e 3
Entre 30 e 30 anes ...... i am e - 4
T OT AL e e e e e waa 22
Os alunos eram trabalhadores rurals ou

trabalhadores de indtGsitrias prdéximas & cidade, ou ainda
trabslhadoras domésticas. Cerca de 40% deles eram
migrantes das regifes Norte e Nordeste do Brasil. Todos
tinham alguns sanos, oorridos ou interrompidos, de
pasgagem pela escola no passado.

Através de conversas informais com alunos das
turnas cujas aulas observamos, descobrimos
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Justificativas apresentadas por eles para seu retorno

& escola, dentre as guais destacamos: conhecer melhor

o8 racioCinjios matemdticos para a ascens8o de auxiliay
de pedreiro a pedreiro, ou para efetuar com facilidade
as contas de porcentagem de juros para a venda de
roupas; ajudar os filhos que estudam; ler a Biblia:
sprender a preparar recelitas culindrias diferentes e
transmitir por escrito as J& sabidas para outros;
exercer com melhor gualidade o papel de lider
comunitaric e militante de partido politice popular;
efetuar bolebinse de ocorrédncia policial e conhecer as
leis civis, como obrigacio do carge de policias; e até ¢
propbeito de alcancar maior respeito ¢ fidelidade do
maride pels noclio estereotipada de gue a alfabetizagio
é s solucloc para os problemas da vida e para =a
sobrevivéncis.

Essas informagdes atestam a necessidade de gue a
vrofessora desenvolva, com © ensino de escrita,
estratégias e atividades de utilizagdo préatica,
atendendc As expectativas especificas de seu piblico

guanto & alfabetizacio.
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3

AS PRATICAS DE LETRAMENTO DO ALFABETIZADOR

Este capitulo propSe-se a uma reflexfo sobre o
professor enguante leitor e formador de leitores, a ser
feita a partir de um exame do perfil de letramento do
professor, com base na literatura da &pea o em nossos
dadoa de anhlise.

Pretendemos analisar & oralidade & a pratica
pedagbgica do alfsbetizador de adultos. buscando uma
caracterizacio deasge professor durante © eastégio
inicial do processo de desenvolvimento de sua formagio
continua em conbtabo com o grupo de universitérios, no
contexto do cursce de formacgic em sarvigo, Ja
caracterizado na Introdugdo e no Capituleo 2.

Desse modo, a fungBo do capitulo é oferecer
parametros, & partir da cheservaglio do diamcursoe tebrico
do vprofessor sobre escrita e leitura e de sua pratica
de ensino em um primeliro momentoi, para uma anélise
comparative (& ser apresentads no Capitulo 4) dos
sefeitos dessa formac®o sobre as aulas de leitura

ministradas peosteriormente peleo prafessorz.

Dados relativos aos J.0 g 4.0 smeses apbds o indfcio  da
formacic em servign.

Dados  relativos ao .0 mgs apbs o inicic da formagio.
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Nossas consideragbes neste capitulo se baseardo
em dois tipos de dados: primeire, depoimentos de duas
professoras alfabetizadoras de adultos pertencentes A
eguipe do cursc de formag¥o em servico, em entrevistas
com © pesguisador, realizadas sete meses apbs o  inicio
do curso de Iormagio, quando elas falam sobre escritas
segundo, dados da prética pedagbdgica de uma dessas
professoras, eleits nosso sujeito de investigagso.
Nesse segundo moménto, roderemcs observar o discurso do
professor em sua interag8n em sala de aula Junto aos
alunos.

Kleiman {(198Za), a0 discutir a gquestio do
letramento, postula a nogdv ds niveis ou tipes de
letramento. Eles seriam constituidos por uma série de
atitudes, conhecimentos ¢ estilos que se manifestam
tantos em relaclic & escrita come am  relacio &
oralidade e definidos em relaclo 808 contextos
institucionais em gue foram adquiridos (escola, igreja,
sindicato, familia). Esse nivel de letramento pode ser
pensado  teambém  dentro de um mesmo grupe especifico,
dadas &g préaticas socials dos individuos em relagdo &
escrita.

A caracterizag®o enfatiza também que, como o nivel
de lotramento nic implica um conjunto de conhecimentos
gapeclficos, mas uma maneirs de falar e escrever mals,

o menos influenciada pela escrita, ale nfo



corresponde ac grau de escolarizagH

A autora sapresenta o letramentc como acesso
a certos upos e fungBes da escrita soclialmente
determinados. Por isso, sesgundo essa concepclio, para o
suteitoc letrado. estes usos e Ffuncbes da escerita
{também na oralidade) s3o diferentes e variados e
tém  consequénciss nas maneiras e estilos  de
comunicagdo (incluindo a oral) e nas proprias relagBes
seociale do  individuo.

Uma das caracteristicas do "saber letrado”
apresentada por Kleiman (op. ¢lt.) & a familiaridade do
individuo n3oc 806 com a escrita ambiental (ou sejs,
bithete, cartaz - escrita neceggariamente
superficial), mas c¢om textos de unidades maiores
inter-relacionadas (“escrita envolvente”), & com
miltiplos tipos e estruturas textuails.

No contexto de estudo do perfil de letramento do
professor & importante considerar os efelitos do
letramento, no aspecte social, sobre o individuo.
Aguele gue pertence & wume, sociedade letrada
inevitavelmente acaba Influenciado pela escrita na
sofisticacdo das comunicagdes, nos modos de producBo

e nas demandas cognitivas (cf. Tfouni, 18883.
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3.1. PERFIL SOCIOECONOMICO

Conforme o apresentado no capitulo anterior,
NOSS0 trabalho baseou-se na ohservacBo de duas
aliabetizadoras de adultos, formadas pelo curso de
Magistério de 2.0 grau das cidades interioranas onde
residiam. Umsa das professoras, na ocasifo da“ sua
graduacdc comc professora de 1. grau, morave no
extremo weste do Estado de S&o Paule, & a Qutra,- o
sujeito de nossa pesguisa, numa pequena cidade do
interior rpaulista, onde estd sté hods e onde foi
realizads a pesguisa.

3 g vitGva, com 31 anos, na ocasifo

4

A primeirs
da pesguiga, & uma filha de 7 anocs: & segunda
& cagada e na época, tinha trés filhos e Z8 snos de
idade.

A  professora A, observada durante 1991, & que
trabalhavs em conjunto com outra professora em sala de
aula, feol a primeira alfabetizada de sun familia e
pertencia a um extratoe sccial semelhante ao dos alunos.
Ela vivia no e gno bairro de reriferia onde
se loecaliza a escola e conheclis seus aluncs em oubtras

situacBes de convivieo social extra-escolar. Atuava pels

Convencionargmos chama-la de profeszoras A,

Convencionaremos chamé—-la de professore R

i
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primeira vez como alfabetizadora de adultos e, segundo
sew  depoimento, tinha dez anos de experiep-ia ﬁa
Magistério.

A segunda professora vinha de uma familia de oite
filhos, dog quais todos tiveram acCess0 3
universidade. No seu caso, abandonara © curso de
Psicoleogia no final do primeirc ano, por ocasifio de seu
casamento. Aos 26 anos, m¥e de trés meninos, um  em
idade escolar, sra uma pessca agsumidamente politizadsa
{fora militante politica de partideo popular) e se
apresentava bastante intrigadé com os problemas da
alfsbetizacBo. A comunicagdc eficaz & & mobilizacdo
social pela educacio eram assuntos que a seduzlam.

Estava, conforme seu depoimento na época, héa
guatro anosg  atuando cﬁﬁo vrofessora e had dols como
alfabetizadora de adulteos & pertencia a wuwm extrato
social um pouco mais ﬁvantajado relativamente a seus
alunos.

Apenas umas das professoras teve sua pratica
pedagbgica analisada, enguanto ambas tiveram eus
depoimentos sobre conceito e ensine de escrita &
leitura considerados na andlise dos dados.

A ezscolha da professora B como sujeito
deveu-se A gxisténcia de im envolvimento
egpecial entyre ela.e a lingua escrita: a prefessora
egoravia poemas e Justificava esta atividade pels
admiracgio aog encantos e mistérios da palavra, &o
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mesmo tempo em gue dizis ver na “poesis” uma valvulas

de escape para suas dovidaz, problemas, e inguietacles

ideclégicas.

3.2. PERFIL DE LETRAMENTO

Analisaremos trechos das entrevistas de ambas as
professoras, falando sobre sua escolarizac8o, relacHo
com & escrita na familia, formacglBo docente e impressSes
schre o curso de formecdo em servigo do qual
participavam.

Vale destacar que snalisaremos os argomentos da
vrofessora, foralizando seuw use do mag. Nos estudos
sobre coesdo sequencial, 0 operador nas é
caracterizado como um  tiro de  conbrajuncio gue
determina a¢ ernunciado uma orientacdo argumentativa
{Koch, 1980). Neste casgo egpecifico de contrajuncio,
contrapdem~se enunciados de orienta¢Bes argumentativas
diferentes. prevalecendo & do enunclade introdugido
pele operador.

Nos dados de que dispomos, veremos gue esse
conectivo confirma wums de suas possibilidades de
efeito, exprimindo um movimento psicolégico de crencas,
ainda aque implicitas, guando orientado em sentidos

contrérios (Ducrot. 1980, apud RKoch, op. cit.).
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3.2.1. SOCIABILIZACAC PRIMARIA E VALORIZAGAO DA
ESCRITA

Como j4 mencionamos no Capitulo 1, na andlise de
Heath {op. cit.) sobre o fendbmeno do letramento, a
suftora demonstra 9que o contato com a escrita & sua
influéncia sobre as esgtratégias discursivas pode
ccorrer no vrocesso de "sociabilizaclo primaria”, o que
gignifica uwm contato gue occorre no lar, num  processo
longo, gradual, e gque tem apenas continuidade na
egcolarizacio, aproximando o individuo das
caracteristicas discursivas da tradic8o letrada.

Iniciaimente, tomaremos COomo parémetro a
caracteristica da valorizac8o e integragdoc da escrita
na comunidade letrada j& no processo de socliabilizacdo
priméria. Focalizaremos, no tratamento dos nosSsos
dados, dois aspectos importantes: primeirc, o fato de
que oa depoimentos das professoras mostram que &
escrita nfo € tBo natural para elas como para o8 gque
pertencem & grupos egoclals onde & escrita esté

inserida nes relacdes sociais do individue e inclusive

nas préticas discursivaes orais; e, segundo, a
evidéncia, nesses depoimentos, da valorizacBo,
proépria da concepgdo de letramento da classe

majoritéria, do ssber gue a leitura e a egporita
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e, por extenslo, a escola possibilitam.

Note~-se, no trecho transcrito abaixo, pertencente
& entreviste com a professora A, que ela declara ser a
primeira aliasbetizada da familia; Por outro lsdo., um

aspecto que concorre para o afastamento desse sujeito
com relacty ao mundo letrado é a falta de integracio

real da escrite no cobldiano familiar do sujeito:

Pr. A: BEu precisava estudar porque na minha casa
ninguém essim teve curao nenhum., Entio,
alguém precisava saber alguma coisa, né?
Ent8o, eun sempre gostel, ssl 14, eu ... eun
gostoe de estudar. Eu sempre gostel, entio ..
(...} Porque embora na nminha ¢asa ninguém
soubesse ler, mag meu pal me comprava guilos
¢ guilog de revista. Era lamparina, sabe? e
su lia & noite inteira, asabe? aquelas
histéria em quadrinho, gibi, como meu pail
nio sabia ler, ele la essa semana & comprava
um monte. A semana gue vem se ele fosse de
novo, ele ndo sabla qual ele tinha comprado,
romprava  repebtida e comprava oubtro monte.
mag, eu 20 lia fotonovela, romance... [(ri}
{...) Era a lamparina no meio, & revista de
um lado, eu de oubtro, e eu lia asté de
madrugada. Bnguanto eu n#o acabava aguele
nonte, eu ndo sossegava.

Observemos & primeira ogorréncia do operador
srrgumentativo "mas” em: "(...) embora ne minha casa
ninguém soubesse ler, mag meu pai me comprava guilos e
aguileosg de revista”. Por sua natureza adversativa, o
“mag" & um conectivo gque introduz uma assercis
contréria & idéla gue aparece implicita na proposicic
anterior & conjunefic. Nesse caso, a conclusio implicita

era & de gue “pessgoas gue nio sabem ler ndo se

&0



interessam em adguirir material escrito”. Contrariands

esta conclusag, s professora afirma o hébito do rai de
comprar gibis em guantidads, apesar de nZ3o ser leitor,
¢ que demonsira uma expectativa desse pai de que a
filha se constitulsse leitora, pelo consumoc fregilente
de material de leitura para ela encaminhado. Essa
expectativa sinalizaria a valorizacBo da escrita oomo
um objeto cujo dominio significa algum privilégic ou
vantagem {o analfabetoc aspira a ter Tma filha
alfabetizada, leitora).

A valorizac¥o da escrita estéd ainda marcada por
mais trés elementos na fala da professora.

Primeiro, no trecho "Alguém precisava saber algums
colea”, que traz a inferéncia de gque outros na sua
familia ndo sabiam nada (nesse caso, ela apdia-se na
premissa de gue © saber do analfabeto ndo & valorizado
socialimente, & um saber menor, de segunda classe). Agui
a professora aspgume o discurso majoritario,
relacionado a uma visfo de cultura comc um bem a0 que
os nBo escolarizados nio té&m acesso {Ratto, op. ¢it.).
Iase implica s desgvalorizagio de oubtras cultursas,
outros saberes. A sua identificacio com Erupos
letrados a faz desvalorizar ¢ saber tradicional de sua
familia.

A segunda marca gue remete a um discurso implicito
de valorizacio de um tipo de escrita apenas estd no
trecho "Mag, eu gd lia fotonovela, romance”. Nesse
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caso, © operador "mas” introduz uma conclusdo contraria
ag  argumento, implicito, de qgue o material de leitura
valorizado é diferente déguele gue ela lia; o argumento
possivel para a inferéncia "ela & uma leitora” &
contrariado.

Por essa  fala, notamos também outras pistas
sobre como, para 8 salfsbetizadora, & leitura
define-se relo contexrto da aquisic8o de oconhecimento
gque & valorizadsa por e€la, € gue, por sua vez, estd
relacionsada s Aassuntos contemplados no trabalho da
escola.

0 termo "s6" funciona Como um marcador
importante que indica a crenca da alfabetizadora de
que &8 leitura de fotonovelas e gibils nBo possui valor
do ponto de vista da socledade letrada. Ismo pode ser
interpretado, inclusive, pelos gestos da entrevistads
gue, a0 dizer isso, abaixou a cabega e riu em seguida,

Ainda esza mesma fals remete-nog A questBo da
possikilidade de a escrits estender-se para fins oubres
gque ndo instrumenteis (Gee, op. cit.}, eassumida pela
descriciio funcional da escrita prépria do letramento
académico (v. Cap. 1, item 1.). O rvonto de vista
da professors saponts para a premissa de que apenas um
tipo de letramento seja valorizado, agquele que serve a
aplicacbes priaticas, instrumentais, o que contraria os

valores atribuideos pela tradicgdo letrada com respeito &



fungls do letramento.

Esta valorizac8c de elementos identificados
com 0 mundo letrado também pide ser observada no

depoimento das professora B, nosso sujeito:

Fr. B: 0 meu pai parece que fezm o primiric,né? e a
minha mie sabia ler pouguinho, Até uma
idade incentivaram (os estudos). L& em casa
até o 12 anos, tinha Jlaboratérioco des ...
com  tubos de ensalio. Minha mi3e vendia roupa
pré& fora e comprava microscédpio. Hio gue ela
assim, nem gabia o gue era, mas ... {...)

Ent.: Tinha materisal escrito na tuas casa? Amsim:
revista, gibi, livro 7

Pr. B: Tinha. N838c muito, né? HN8o era muitc, era
pouco. Assim... nds cobrévamos, né?: "Mie,
precisa de livro {escolar)!”™ (...) Somos
em olto. Os tltimos cinco, né? ase formaram
(olhande para o alto, tentandoe se lembrar)
2. Uma fez {curso X e Y); outra fez

{cursec z); os trégs sio {profissio w) sende
que um fez o Mestrado e t4 1& em {lugar z).

Observando novamente o papel do operador "mas’ na
argumentagBo, notamos a semelhanca de s=entido com
relacsio ac primeire enunciado comentado da fala da
professora A, e o fabto de gue a professora spresenta
um argumentoc contrério ao discurse majoritario. A
conclusio, implicita, gque haseis a proposic8o anterior
B8O conectivo, € a seguinte: “alguém que n&o &
sescolarizado ndo conhece a importéncia dos livros e de
cutros recursos asscciados & aquisic8o de conhecimento
escolar e cientifico”. A m8e da professora ndoc era

esxolarizada; entleo, ndo devaria valorizar esses



itens. O ’"mas” introduz a conclusip contraria: essa
mulher, apessar de n8o ser escolarizada, reconhecia a
importéncia dos livros e do  conhecimento eacolar
{compra do microsedpio).

0 fate de cince dos oito filhos da familia da
profeasora (gue iniciou o curse de Psicologia, mas
Parowy para se casar, segundc ela) chegarem a completar
o curso superior indica o incentivo dos seus pais para
que o8 filhos fizessem carreira universitaria, e isso
foi confirmado pela  professora  como  um objetivo
familiar.

Pelos relatos de ambas as professoras, notamos gue
suag familias valorizavam © mundo da leitura (o pail
de A comprava pars ela muibtas revistas) e o mundo do
conhecimento institucionalizado, escolarizado. Isso
parece afinar-se com o gue Cardosce (1892) chama de
mundo da leitura simbolicamente presente na formagio do
rrofessor: eptesy sujeitos corresponderiam 808
"aspirantes conscientes” do mundo letrado.

Entretanto, enguanto a aquisig3o de material
escrito denota o aspecto da valorizaclo da cultura
letrada na familis de A&, por outro lado, a fala da
profeasora  denuncla vma realidade scclal e cotidiana
alheia & escrita: o pal comprava repetidas vezes o
mesme livro para a filha, pois , por ndo saber ler, ndo

os podia reconhscer.
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Uma  vez que a competennia do  alfabetizador

snguanto encarregade da insergfo de seus alunos no
mundo letrado constitul um processo pessoal de
interagfio teoria/prética, gue é elaborade a partir dos
recursos eoclialmente disponiveis, o professor oprecisa
ter livre trénsito no mundo letrado gue a escols
pretende ofertar acs seus usulrios (c¢f. <Cardoso, op.
cib.}, o gue n8o parece ser o caso, pelag falas das

professoras analisadas anteriormente.

3.2.2. PRATICAS DE LETRAMENTO EM CONFLITO

3.2.2.1. CONCEITUALIZAGORS

Em um momento da entrevista junto & professcora A,
guando convidada a comentar sobre como estava sende a
recepgdo de concelitos noves, e a avaliar os  beneficios
e problemas encontrados na experiéneia da formagdo em
servico, ela comentow as dificuldades do processo de
incorporacio de conhscimentos novos e suas diferencas
com relagho a0 trabalho pedagbgice gue costumava

reallizar:

Pr. A: B uma maneira diferente do gque, pelo menos
no meu posicionamento, & & maneira diferente
do que eu sempre fiz. B muito diferente, por
exemplo, dar “"gato', escrever "gato”, mandar
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ler trés vezes. Nogsa! ¢ como & diferente.
Agora, eu fico pensando assim, num sentido,
como  gue eu vou con.. tem hora gue chega
mam ... chega num tal lugar que eu ndo gei
mais pra onde en vou. ¢& tA me entendendn?
Tem hora que pira ali, n8o tem mais pra onde
iy, Al tem que, ou comeca de novo com outras
atividades, outro, vamos supor, denbro da
mesma coisa, eu pego, eu vou fazer a mesma
coisa. Por exempls, s& eu for trabalhar com
texto, eu pego ocutro texto e wvou fazer
mesma coisa. Entlo, eu ni8c el pra que lado
ey yparto, c& A& me entendendo? mas. pelo
menos ler, meus alunces l8em perfeitamente.

A professora refere-me a0 tratamento dado &
leitura pela equipe universitéria - baseado na
concepcdo de texto como unidede semfntica e de leitura
como  a construcdo de sentido por suleitos soclails -
comsn  algo totalmente novo e difarente da antiga
concepclo.

Isso Tfica evidente gquando observamos a énfase,
ria fals da professora, sobre a diferenga entre o modo
de trabalhar a leitura segundo a formacglio prévia do
rrofessor e a orientapic apresentadsa pelo Erupo
universitaric (inicio da fala da professora), seguida
da afirmacHo, também enféatica, da dificuldade an
trabalhar leitura de aceordc com asa noves concepedes
{"{...Ytem hora gue chega num ... chega num tal Ilugar
gue eu ndo sei mais pra onde eu vouw’).

Uma conclusio dessa declaragfo poderia ser que a
professoras nido consegue ensinar, devido ac fato de ndo
contar mais com uma prética pedagdgica conhecida, gue

& apoiava e a fazia sentir-se segura (a de fazer os
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alunos repetirem, por tres vezea, a palavra “gato"

escrita na louss). NHo estando certa do caminho =&
seguir (conforme depoimento da alfabetizadora) \e nio
congeguindo ensinar, a conseguéngia inevitavel seria de
aue os alunes ndp estdc conseguindo aprender. O
operadcer argumentativo "mas” surge contrariando a
conclusZo descrita, ao trazer a afirmac%o de aque os
alunos esbtlic aprendendo ("pas. pelo mencs ler, meus
alunos lIléem perfeitamente”). Aliés, ac dizer gue os
aluncs estBo aprendendo a ler, a professora remete s
uma  concepgBo, implicita, de que ler equivale a
decodificar. E ai resgide uma difersnga guanto a
valorizacBo do discurse identificado com o letramento
académico.

Vejamos os depoimentos da professora B gquanto &
sus maneira de oconceber e avaliar s formacBc enm

servieo:

Pr. B: £ um projeto que tem vérias pessocas gue se
dedicam & lingua portuguesa ha maitos anos,
que eu acho gue tém mails capacidade do que
eu. 0 projete funciona. Deu certo, da certo
o projeto, porgue, assim ... ndo adianta
vooe guerer ensinar pros alunos colsas gue
voed ndn  lembra mais. Ensinar pro aluno
concordéncia nominal, eu néo sei, suieito,
predicado, eu preciso ir 18, ler o que que é
sauile. Ble ndo sabe ler aingda, ele ndo sabe
nada ainda! GQuer dizer, ele n8o val entender
isso. Quer dizer, entfio eu acho importente
el menos ele saber ler e gue ler nfo & uma
colisa ruim. B uma coisa gue de repente vood
ta Bprendendo, as pessoas qgue aprenderam
aguilo v8o trapemitir, né? EBles vrecisam

&7



aprender a ler e interpretar o texto. Nio
adianta .. como € gue ele val aprender a ler
Bem ler? Simplesmente € isso. Se ... Be ...
sBe vocd dar um texto facil, com as perguntas
muitos Obvias demais, gusr dizer, 80
acompanhar o finalzinho, ndo té& pensando,
ele t4 ... fazendo uma ¢6pia, ta fazendo umsa
copin l&, né7 E ... dessa maneira assim que
interpreta eu acho boa. E que t& no projeto.
0 que eu acho ruim, sel 14 ... & como ge nés
estivéssemos wsozinhas ... ningudm aceits,
sabe? Ninguém. Elas nfio aceitam é... dizer,
falar que n3o wvail ensinar ortografia pros
alunos., Bu me sinto um pouco assim, eu £H
enginando isso aqui, depois eles vBo 14 com
outra professora gue faz diferente.. e nio
adianta wmeu esforeo.

Quanto As  pré&ticas anteriormente habituals do
erngine de  lingua materna, a alfabetizadora aponta a
utilizag&o de nomenclaturas gramaticale como estratégia
pedagbglica gque, ao predominar, elimina a oportunidade
da interpretacio textual e da. agquisic8o de
conhacimentos pela leitura, conferindeo dificuldade &
aprendizagem da lingua para os alfabetizandos. Apontas
ainds a formulagio de perguntas Gbvias de entendimente
textual, na aula de leitura, gue igualmente desviam o
alunc da leitura interpretativa.

Essas estratégias s8o comentadas pela professora
come recursos gue atuvalmente ela v& como inadequados,
o gue indica uma mudanca na suna maneira de analisar
¢ trabalho pedagdgico com & leitura:r ela comecgaria a
crer gue & interpretacBo deve ser priorizada, em
detrimento da classificaglo gramatical de termos da

lingus e da cépia de trechos de texto, pelo aluno,
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disnte de perguntsass pontuais feitas pelo professor.

Note-se que essa opinific estéd marcada,
professora, por uma negaclo: '‘nde adlianta

enginar para o alunc concordincia nominal

na fala da
(...} voeé

{(...) npéao

adianta”, bem come a nova vislo sobre leitura: "eu acho

importante pelo menos ele (aluno)} saber qus ler npioc &

uma coisa ruim'.
Esse aspscto da definic8o pela negacio
inicio da construcldo de novas formas de ver

seu ensino. Em um primeiroc momento, a profe

revelaria o
8 egorita &

gsora  ainda

néo construiu uma definicBo sobre o que deve ser

ensinado, mas sabe o0 gue ndo adianta ensinar: n8o sabe

ainda o gque é a leitura, mas sabs © que sla

ndo &. HNos

demais trechos do deppimento deaga alfabetizadors,

ocutras falas revelam gque ela asté

negativamente conceltos que resulbtam de um

definindo

5 diferente

pergpectiva do ensine da escrita, 8 o5 comentaremos

quando surgirem.

Ainda com relagdo a esse treche da ent
A professora, destacamos, DOY oubro
permantncia de uma visido de gque & possivel
transmitir conhecimentos aos alunos, o8

:

sabem nada”. Bssa fala remefte a concepgles
pela visio da “transmissfo de conhecimentos
gque sabe mais, e pela presenga da desval
copheclimento nfo-letrade {(@e o8 alunos

nada’”, entdo gualguer conhecimento que

&9

revigta com

lado, &
ao professor
quais '"'nép
tradicionais,
" de alguénm
orizagio do

né&o sabam

ndc seja o



escolar ndo € de fato conhecimento).

No trecho seguinte, quando a professora aponta
que o8 novos procedimentos pedagdgicos adotados 1avar§m
s uma diferente relac8o aluno/texto e interac8o em sala
de aula, notamos evidneias de mudanca. HE  uma
reflexBo sobre leitura que a concebe como algo mais que
codificacdo, revelando uma nova percepcBc sobre o que a

primeira envolve. Conferinde:

Pr. B: Hoje em dia, eles pegam um texto, & como
se fossem mesmo leitores. Eles n3o t8m
aguele medo, sabe? Pode até reclamar gue o
texto € grande gue nem aguele dia, mas
eleg léem, entendem, sabe? Ho & um ...
papel, um pedagn de papel gque depois eles
vao achbar € vap me perguntar: "0 gue que
eu wvou resgponder?”. Nao, eles J& guerem
explicar, aquerem mosbtrar que entenderamn,

gue eles leram ... Eles melhoraram muitc na
leitura por causas 4o trabalho aue foi feito
com eles.

Conclui-se, ror esgta fala, que, apesar das

dificuldades, hé uma interpretacio de algo que nBo &
leiturs, a partir da perspectiva 40 alung, ou sejs,
uma disposicBo da professora em inberpretar a préatica
do aluno como leitura. Oubtra mudanga importante & a
nova percepsdo da alfabetizadora guanto & gquest8o do
contexto de ensino e aprendizagem: o gue ¢ aluno faz,
suas atitudes e disrosi¢fo, passa a ter importancia
para s professors, que delxsa de estar preoccupada apenas

com suas proprias atitudes, em aula.
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Cabe destacar a nova ccorrBpcis de uma definicto

negativa: (o texto) ndp & um (...} pedage de papel gque
depois eles vdp acabar (de ler) e vio me perguntar: "0
que gue eu vou responder ?". Nela, a professora revela
que, na pratica antiga de ensino de leitura, esta nso
repregsentava, para o0 aluno, um instrumento de
compreaensfico de informagles textusis, mas uma tarefs
artificial, da qual ele ndo extraia significado.

No +trecho a segulr, ocontinua a reflexBo da
profesaora sobre leitura, nas mesma diregdo. Notameos gue
ela reinterpreta sua préatica e conglul gue, B0
contrérico do enfoque tradicional, na leitura, nfo é
possivel prever as dificuldades dos alunos & preparar
com antecedéncia perguntas sobre o entendimento do
texto, mas deve haver uma abertura ou flexibilidade que
permita ao professor apontar relagles no interior do
texto, de acordo com as davidas gue o5 alunos
apresentam no momento em que o conhecam. Observemos:
Pr. B: 0 lado positivo do projeto &, primeiro, a

maneira de trabalhar com o texto, né? Vai
mais para o lado interpretativo, do sentide,
do significado. OSegundo, eu schoe muilto
importante essa reflexBo da dificuldade do
aluno, assim. Entio, a gente ndo leva tudo
pronbe as divida deles. Cutra coilsa também
& a pontuagfo: nfo trabalhar ela no texto
dos outros, mas no deles, gue ele escreveu. E
também esas coisa de nBo corrigir tudo de
uma &6 vez no texte do sluno. Quando eu iz
igso, ieso prenden & &aluna, sabe? 0 que
eyl mgoshbei & gque a esgorita &, assim ... nio
& continho de amor. A escrita n3o & lsso.

Pretendemos destacar ainda, nesta fala, o fato de
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gue ela traz novamente CONCEePSOss - incipientes da

professora  reveladas pela formulaglo negativa. Porém
pela primeira vez, sla sapresenta positivamsnts uma

atitude que deve subsitutir o procedimento pedsgbgico

negado,. As definictes negativas e a positiva estio
presentes no seguinte trecho: "Outra colsa também & a
prontuapfo: npdp trabalbar ela po texto dos oubtros. pas
no dele, gue ele escreveu (...} & pdo porpigir tudo de
wma 86 ves {(...) a sscrita pio & um continhe de amor”.
Os trechos seguintes revelam outros momentos gue
denctam modificacbes de algumas conceitualizacBes da
alfabetizadora através da definiclo de conceitos pelsa

forma negabiva.

Pr. B: Damorou pra eu aceltar essa coisa de texbo
de Jornal (ri} Porgque o que au achoe, o gque
ed acho assim, agora & gque en vim a saber
que a cartilha tem todo esse problema, né? O
gue vocg malis escuta dizer &1 "Ah, mas esu
aprendl com cartilha e aprendi, e dail? o que
tem isso?”. BEntBo é muitec dificil de vwvocs
explicar prog  oubtros gue wval Lrabalhar
outro tipo de texto. As veres, mies que pdem
o filhos na escola v8m me perguntar, assim.
Fua nunca vou esguecer daguilo gque alguém
falouw na reunifdo, gue a2 gente na cartilha
aprende a ler de mentira, € uma leitura de
mentira. Foi muito forte isso pra mim. Hasa
frase foi fundamental para explicar toda
esaa ... Porgue,.na verdade, nio existe texto
como exigte na cartilha, né? Entin, cé& nio
aprende a ler, o8& fica fazendo de conta que
t4 aprendendo, ndo &7 Entlo, pra mim jé
resolven o problems.

Heste treche, a professora reflete sobre o
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concelto de texto e conclul que a cartilha nd, ¢

material adeguado de leitura aos pretensos leitores.
A reflexdo continua em relaclBo &8 unidades de anadlise

linguistica do texto:

Pr. B: Agora eu acho que assim o traballio 56 com
a pilaba tembém pHo funciona. eles ndo
melhoram nads. Sabe por Que? Eles n8o tinham
texto, eles nfo tinham 1livro e nem xerox de
texto, eles niAo tinham nada. E eu lutava com
aquelsns silabas., com aqueles pedacinho,
escrevia, eles coplavam. @Quando ...na hora
de escrever .. era uma catdstrofe.

Entdc, a recorréncia desse aspeoto da definigio de
concelitos novos pels negacio pode ser interperiada da
seguinte forma: deve eatar ocorrendo um processo  de
ajustes, uma comparaglc entre préticas tradicionais ¢
recentes, pelo qual a professora esté ainda chegande a
uma dafinicBo nova de texto, leiturs, ato., a
alfabetizadora estid consitruindo uma nova definigdo da
pratica e o primeirc passco dessa construcdo, no
discurso, € a nsgagio de praticas anteriores, antes da
congtrucio do conceito, que ird substituir as praticas
negadas, e também, pela nossa hipbtese, antes que as

definicBes sejam implementadas.



3.2.2.2. FUNCOES DIFERENCIADAS

J& aspresentamos, no Capituleo 1, a visBo, prépria
do letramento académico, de que sz funcSez da escorita
eatendem-s& para ocubros fins qgue nBo instrumentais.

Um dado que revela aspectos da concepcdo
funciconal da escrite pela professora A é sua rejeicdo
do 1Gdico no trabalho com leitura desenvolvideo junto ao
pablico discente adulto, ao contréric do gque esta
professora desenvolve em aulas d= leitura para

crisncas. A sua fala a espe respeito € a seguinte:

Entr.: Como vocd entendes gque é o trabalho de
alfabetizar adulbos? Se ha, qual a
diferenca entre esse trabalho & o gue é
feito com as criancas?

Pr. A: Tem bhastante diferencs. &h, eles, n3p sei
ge & como eu  bLrabalho., eu ndc sei. Mas para
mim, alfabetizaclc de adulto. eleg té€m multo

mals experilncia, légico, gue as coriasncas,

mas tém muito mails dificuldade no
aprendizado. {...) Com & crianga ¢8 pods
enfeitsar mais; mas, oom a erianga, pode
usar mais a imaginacg8o. Agora Ccom o}

adulito, nBo sei se esse € © meu ponto,
sabe 7 Al tem gue falar mails, nals, assim
nfic posso brincar, c& & entendendo? eu
tenho que falar mais séric. Mas & issco. Com
a crianca, por exemplo, sSe €4 vou  ensinar
gqualaquer coisa, eu conte histéria, eu
invento, sabe? Com eles (alunocs adultos),
en nHEo pel fazer nada gue 10 seja
aguilo mesmo: chegar, dar a matéria, ler o
texto, interpretar o texto ...

Através desta fala determina—-se uma oposicBo com
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relac8o aos grupos dominantes (Maintown,cf. Heath, op.
eit.), para guem & funcdec do letramento envolve
inclusive atividades relacionadas so lazér. Note-se
aue, pelo trecho em destague scima, a professora denota
pensar gue enginar adultos a ler e sscrever nada tem a
ver <om contar e inventar estdrias. Obviamente, essas
duas satividades {(contar e inventar estérias) s80
eventos de letramento (cf. Heath, 1884).

Espas falas servem também para elucidar a visso do
gque seria a leitura resirita so contexto escolar, para
essa professora.

J& foi dito scobre a integrscio da eserita no
cotidiane das pesseas como uma caracteristica letrada.
Destacaremos um trecho ds entrevista da professora B
peln pesquisador cue s refere 4 presencga da escrita
nas relacdes sociais do individuo: a professora  admite
a importéncis da escrita em seu modo de me relacionar
com o mundo € revela gque a criagfo de poemas para ela €
uma  duestBo de atender & uma necessidade intima e
urgente, funcionando c¢omo uma manelira de exXpressar
seus sentimentos e opinides.

Nessas falas, a professora faz menpgdo a uma  época
&m aque ela, atraves de observacgtes detalhadas,
procurava decifrar os procedimentos de criscBo textual
e Verso, na busca de modelos {aprendizagen

consciente). Em seguida, ela complementa sua colocacHo



anterior {("Apesar que era uma coisa assim bem
natural”}, deixando transparecer a existéncia de uma
necegsidade intrinseca em ge manifestar através da
escrita. Esta, entBo, ndo seria vista apenas como
objeto, mas, em outro aspecio, faria parte integrante
dag préticas da preofessora, particularmente da sua
vida emocional. Isso demonsira a ocorréncia também da
dimensBoc inconsciente, na relacglo da professora com a
escrita.

begue-se a transcric& da referida fala do
sujeito:

Entr.: Qual a fungio da producBo de "poemas"” em sua
vida 7

Pr. B: Bu oomecel a a sentir essa necessidade de
egcrever mesmo assim, entio teve época assim
ague eun ficava lendo mesmno para aprender a
egcrever, dualdusr o©olsa eu pegava, ficava
tentands decorar aquelass, sabe? Almanaque,
easas coisas? ficava lendo sozinha e tal,
sape? tenbando compararnr comoc que eles
egereviam pra mim podsr ... Apesar gque era
vma colisa assim bem natural.Bel 14, eu sinto
vontade, necessidade de escrever, assim. BSe
eun tiver que escrever alguma colisa assim,
& _.. por eXemplo, se eu tiver gque dar um
livro para uma pessca, eu pense varics dias
o gue que eu vou ssecrever e tal., BEu fico
feito ... quando eu vejo gue Pprecisa sair,
sabe? Euo sinto gue 0 elaborando alguma
coisa Babe? (...)

Vejamos o segundo trecho do depoimento ds
professor relativo ap seu trabalho de composiclo de
poemas. B interessante notar a observagio 2
congeidneia da professora quanto ac caréter elaborativo
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da fungfo postica da linguagem.

0 gue é& relevante nessas falas da professora é
uma conscientizacBo muito clara do aue a professora
busoe guando obesrva © modo come oubros autores
utilizam a lingua, ou seja, constatamos na professora
uma congciéneia metalingiiistica de nivel avancado.

Confira:

Pr. B: B o meu lado poético, que as palevras ficam
combinando entre =s8i. Eu fico pensando como
gue eu vou colocar isso. (...) Nés lemos um
texto de Manuel Dendeira ¢ eu fico pensando:
“ue coisa! Brincar com as palavras, com
palavras pequenininhas € pal uma coisa super
é ... com sentido enorme,né? Entlo, eu acho
fantéstico issc, né? esss possibllidade, cé

com  poucas palavras, 08 .. uma coisa quase
que universal. (...} Bu sinto ansiedade
assim,., Se eu ndo escrever, acho gus el
morro, s€ eu nio ... saiy aquilo de mim,

Entretants, uma questdo que surge ja de inicio,
ssclarecida n8o pelo depoimento, mas pela prética
pedagbégica da professora B € que sua relaglio com a
escrita na pratica institucional é semelhante A pratica
da professora A. Qu seja, em sals de anla, destaca-se
uma viesio da lingua escrita come cddigo apenas, bpesar
da vivéncia do individuo com a escrita.

0 fato de a professora B produzir texteos em verso,
wtilizando-se de musicalidade e rimas, e o depoimento

da imporiténcia que a escrita possul em sua vida
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cotidiana cria algumas expectativas com relagBo ao
perfil de letramento desse professor. As préticas
diferenciadas de letramento desaa yrofessora
contraplem-se & sua orientacBic em sala de aula,
testenunhada na cbservacBo de sua prética pedagdgica.
A professora apresentou, entre outros, ¢ seguinte

exercicic formal para os alunos em alfabetizacio:

"Complete com duas palavras que rimem com:

sinal pagtel barril farol Raul

= € & w0 a2 % & N NW P T L MY ¥

.
- E w oo Y P Y o oh oA s om LR I Y

No momento da corresin, a professora recusou as
palavras "chapéu” e céeu”, apresentadas por duas
alunas como termos Que rimam COR "pastel”. A
Justificativa fol qQue essas palavras nio serviam porque
eram escrites com "u" {(a professora escreveu-as na
lousa para visualizag8o). Isso demonstra gue a escrita
& ennarads pela professora de maneirss hastante
diferentes na vida e na esccla. Apesar de a professora
utilizar & rima na situacdo de um pfética de
letramento eapecifica (criagfc de textos escritos em
verso), no contexto escolar, 2 rima ndo estd definids
come semelhanca de som, mag como "palavras que terminam
na mesma letra e se pronuncism igualmente” , isto &, na
sazcola, o concelto de rima esté abtravessado pelo

obijetivo de aquisicBo do oddigo escrito,.



Asaim, podemos concluir a predominfncia das
praticas determinadas pela instituicio, que poge
resultar, como vimncs, em uma diferenga_d& tratamento
de uma mesma questlo ou conceitualizacBo por parte dao
professor dentro ¢ fora da escola.

Baséados nos depoimentos das duas professoras,
podamas avaliar gue, apesar de gue devemos . ser
cuidadosos com comparagles entre grupos culturais muito
diferentes, elas lembrariam, no nivel sdécicecondmico,
agueles diferentes comunidades estudadas por Heath (op.
cit.}. Parece-nos gque a professora A aproxwima-ge do
grupo de Trackton, pele fato de ser negra e a primeirva
alfabetizada na familia; ja& a oubra prefessora
aproxima-se do grupo de Roadville, pelo fate de gue a
maicria dos filhos da familia a que a professora
pertennlisa  concluiu CUrso de nivel supericr e também
pela presenca de material de leitura variado gue era
consumide pelas profeasscora (como Almanague Abril, poemas
de Manuel Randeira, citados em uma de suas falas).

Entretante, se nos limitarmos & andlise dos tracos
gue descreven s relagio entre as professoras e a
emscrita, ooncluiremos dque ambas se  aproxXimam, ne
aspacto do perfil de letramento, do Zrupo de
RFoadville., anslisado por Hesath {op. cit.), no esentido
de que valorizam a escrita e leitura, pela presenga
de livros em casa, porém sem integragso da escrita nas
experiéncias cotldianas de interacg3o gocial que
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demonstre infludneia de eventos de letramento sobre Beyy

padrio de oomportamento.
3.3. A PRATICA - IHTERAQEO NA AULA DE LEITURA

Segue uma anélise do discurso da professora B em
sua prética de ensino, a partir de duas aulas de
leitura: wuma de Lexbo narrativoe e outra de texto
informative ou expositivo.

A escolha dessas aulas teve como oritério 0
fato de tematizarsm tipos textuais diferentes,
permitindo a observacBo das diferencas de orientacio
pedagdgica para cada tipo de texto. Esse fato remete A
questio do acessc a e conhecimentc de diferentes
generos textuails, JA citada como caracteristica do

letramento dominante (Kleiman, op. cit.).
3.3.1. 0 TEXTO HARRATIVO

Quanto ao ensino de leitura na escola, o083
dados apontam para o fato de que esta impfSe modelos de
textos e de lelituras que neutralizam o confronte entre
diferentes modos de usar a lingua em diversos

contextos e de se produzir e fazer cirvculer o sentido
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na comunidade. A leitura escolar parece eguivaler a um
saber técnico gue envolve cumprir tarefas de “estudo
de texto"” sepresentadas pelos manuais didaticos. A
leitura dirigida pelo tipo de atividades desses manuais
scaeba fazendo ocom que o texto seja wvisto como um
conjunto precisc de informacles s  serem aprendidas,
mediante a sjuda do professor (v. Signorini, 1992).

Este tem se limitado & recusar ou aceitar as
respostas dos alunos &s perguntas de entendimento
textual trazidas pelos livroes, com base naquelas J4
impressas na versio dos manuals didaticos chamada
"exemplar do professor”.

Em nossos  dados, caracterisgticaa que 830
identificadas com préaticas pedagdgicas tradicionaie
surgem em uma aula de leitursa do texto "Contas”
{fragmento do romance Vidag Becas, de Graciliano Ramos,
retirado da ecartilha de alfabetizac8o de adultos)
[vide anexo 11.8

U8 dados apontariio para uma diferenca entre o
professor enguanto leitor de texto narrativo & enguanto
formador de leitores de textos desse tipo, no sentido
ds  gue embora & proiessora consiga, na sua leitura,
degvendar ags relagBes de sentido referentes &s

informandes cruciais do enredo, €888 Drocesso de

Fesa aula poprrey 4 meses apds o inicio de formagio  em
sErvigo.
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compreensfo textual n#o se torna um  procedimento
conselente para gue ela, através de determinadas
perguntas, leve o8 alunos a depreenderem as informagles
basicas da narrativa: ela nf#o consegue mediar entre o
autor e o leitor em formaglo.

Comecemos analisando a prdépria escolha do texto.
H& <que se frisar gue se trata de um trscho de texto
didético para alfabetizac¥c de adultos. texto esse que
tem servido como principal (e. &s vezes, Unica) fonte
de informac@c do professor,

De outro lado, o itexto escolhido n8o parece ser
interessante ao leitor, devide a0 fato de ele
constituir um fragmento de uma obra literédria. O
cardter truncado do texto imprime muita dificuldade de
entendimento ans alunos, rrincipalmente Be
considerarmos Qe O romance em guestio possul um
enredo complexo, gue btematiza o conflito interior de
um personagemn denso (Fabliano).

Ao  pensarmos sobre as razfies que lsvaram 8
professora a esta seleglo textual (que, como vimos,
pode ser conteatada), podemos lancar a hipdtese de que
essa  op¢Bo teria como Jjustificativa, de um lado, o
facil acesso e comum contato do professor com manuais
didaticos (Que passam a definir as atividades em sala
de aula), €, de outro lado, a suposta motivacBo que os

alunos encontrariam na leiturs de um texto gue trata de



uma famiiia nordestina, j& que grande parte dos alunos
en alfabetizacBo sBo migrantes dessa regifoc dJdo pais.
Esta hipbdtese respalda-se nas primeiras falas do
rrofessor scbre o texto.

A fim de explicitarmos e analisarmos comc foi s
lgitura do texto em smala de aula Junto aos alunos do
curso supletivo de alfabetizacgo, introduziremos
algumas consideracdes sobre como podemos conceber uma
aula de leitura a yartir desse texio, uma vez que foi
esga a escolha do professor.

Primeiramente, remeteremos a&s colocagBes tedricas
gue postulam, para & construgio do contexto de
aprendizagem, uma divisfc por etapas (Meirelles, 1881,
1984, numa reformulac8o das propostas de Batista, 1990,
Cicurel, 1988). Negsa visg@o, "a estrutura de uma aula
pode ser vista como uma sucesalo de estratégiasg de
trebalho com o8 conteddos, como a leitura sobre o
tema, anédlise do gque fol lido, exercicios, discussio,
e de atividades discursivas gque possibilitam e orientam
a realizagdo das tarefas” (Meirelles, 1994, p. 82). A

eatruotura de  funcionamento das sules divide~se em

diversas ebtapas, que tém a fungdo de: Tintroducido”,
“preparagio”, "desenvolvimento” e Tencerramento’.
Huma etapa introdutdria, a professora

apragentaria A classe os objetivos da leitura daguels

texto em especlifico. Ou seja, explicaria comp & por gue

ele servirid de tema para s aula. Como Ja& indicamos,

a3



temos dificuldade em estabelecer uma argumentacgio
gonvincente nesse sentido.

| Numa etapa de Tprepraraglo” para o trabalho,
imaginamos o procedimento da contextualizaceso tanto
fisica como ‘temadtica do texto & ser lido, rela
professors. Sendo assim, a contextualizacic fisica
contaria com mais informacdes sobre a autoria e
caracteristicas deste auvtor; ainda seria interessante
informar o8 aluvnos sobre © ano e o contexto em gue &
obra foi esecrita, etc. Um procedimento tambén
importante seria a explanac¥o sobre o enredo global da
obra cujo fragmento serd lido. Assim, seria produtiva
para a leitura que se geguiria wma explicacBoc sobre o
personagsn protegonista do romance € o conflito wivido
por ele, que permeia toda a obra. Isso esclareceria e
auvxiliaria de modo significativo a compresnsioc do texto
pelos alunos.

Durante uma etapa de “degenvolvimento”
propriamente dito. nesse caso da aula de leitura sobre
s  texto “Contas”, o professor deveria promover a
compreensio do texto pelos alunos, conseguindo ir além
do ocontato superficial do aluno com o texto e de sua
leitura meramente decodificativa. Easa mediagio
saria alcancada através de estratéglas Inferenciais e
com perguntas de entendimento do funcionamento

estrutural do texbo.
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Porém, o caminhe citado somente poderia ser

construlde pela professora se ela tivesse desvendado
a sstrutura temitica e lingiistica do texto. Cu seja, o
rrofessgor poderlia auxllisr o alune na construcBo de
inferéncing PAYE chegar a uma compreensio e
interpretac8o  textuais mails ricas se  tivesse
consciéneia dos elementos cruciais do texto 1ido, da
utilizagdo feita pelo autor dos recursos de linguagem
e do tipo de exploracBo textual gue deve ser efetivada
rara fazer com que o aluno descubra esses elementos,
constituindo~se como leitor.

Ao fazermos uma an&lise pré-pedagdgica,
constatanos que algumas das informagBes que
representan elementos béAszicos para uma  leitura do

texto "Contas"” seriam:

1. PFabiano achou necesslric consultar a milher
{para que ela fizeese contas) antes de vender ¢ gado
porgue considerava a esposa mails inteligente que ele;

2. Ele n8o wvendeu o gado acs brancosg poraue
perceben gue os homens nio estavam sendo justos com
ele -~ 0 acontecido provocou uma reflexBo que reforgou

sua aubo-imagem negativa,

Assim sendo, a etapa de "desenvolvimento” da aula
de leitura sobre esse texto imprescindiria da
formulacsic das seguintes perguntas (que resgatam pontos
Wésicos do texto em questlio, visto organicamente, como
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unidade)
—~ Fabiano sabe ou nfo sabe somar?

- Como Fabiano se sente com relacdc ao branco?

Comparemos agora o0 procedimento pedagdgico da
rrofessora B em sBala de aula, ao conduzir a leituras
desse texto junto aos alfabetizandos.

Mo dismcurso da professora, as unidades didaticas
tomadas para referir-se a0 texte foram d4de carater
fisico, o yparégrafo, ao invés de unidades de
significado.

Mo aspectoe geral, as perguntas formuladas pela
rrofessora nlo possuem conbtinuidade, e & relagdo de uma
pergunta com outra subsegilente ndo permite aosg alunos
inferir e deavendar as 1délae centrals e suas relacbhes
dentro do texto estrito.

0 resultado & que, diante do tipo de perguntas
feitas pelo professor (perguntas polares, gue facilitam
¢ indice de acerto na respostas do aluno sem gque ele
esteja necessariamente compreendendo), da faltas de
seqiienciaci&s e do enfogue em elementos marginais do
conbeGdo +textual, ignorando mulilitas vezeg exprecedes e
itens cruciais, os alunos demonstran n&o ter
compreendide mesmo &8 informagles explicitadas no
texto,

A exploraglc textual sobre o texto narrativo
conduzida pela professora em sals de aula constitui-se,
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ac mesmo tempo, tanto de perguntas relevantes como
irrelevantes para a apreenséo das informacdes centrais
do  Ltexto. |

Quanto & primeira unidade didatica destacada obpela
professora, gque engloba o5 dois primeiros parégrafos do
texto, héd apenas uma pergunta relevante para A,
compreensfio do texte, dentre outras gue resgabtam
informactes marginaie. Observemos a transericio:
Aula de leitura: "Contas”
Data: 25/06/92
Participantes: D. (professora)

Ad., , An., P., M. {(alunos)
T. {(varioz alunos em coro)

D. : {(Depois de 25 min.) BEu vou ler com vocés, t47 Como
é o titule?

T. : "Contas”,.

[

(Lé os dolis primeiros pardgrafos) 0 aue silgnifica
este "ajustou o gado”? Que gue vocés entenderam
deste pedago? (Siléncic de 6 seg.) "Adustar e}
gado" & vender, né? Ele vendeu ou ndo? (Filéncio
de & seg.) HNBRo. Ele se arrependeu, né? Deixou ...
Gue que a Sinh4 Vitéria t& fazendo? N&oc tenha
vergonha de mim, da C., da L. (refere—-se as duas
pesquisadoras que assgistiam & auls naguele dia)

Ad.: SBentou pra cozinhd.

An.: EBscolh& o arroz.

P.: Distribui.

D: Els fez contas 7

Ad.: NEo.

D: NEo fez conta?! HNem de somé, nem de diminui?
(5iléncico de £ seg.) Como fez conta? (Siléncio

brave} Com semente., né? Ni3o tinha caneta, papel,
dinheiro,.
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Note-se que enguanto a informacfo mais importante
do inmicio do texto para  uma comﬁreensﬁa de ‘todo
ele estd expressa por "(...)fol consultesr s pmulher”, s
professora destaca a expressio “ajustou o gado",
mostrandoe preocupaclo ¢om & expreesio enguanto
elemento lexiecal isolado, que poderia ser desconhecida
do aluno.

Depois, a professora formula uma pergunta cuja
resposta  estd explicita no texto : "Que que a Sinh&
Vitdria t8& fazendo? . A partir dai, diante de
regpostas dos alunos reveladoras de gque eles nio
compreenderan & fung&o do arreoz come instrumento para
fazer contas e nlo compreenderam que ¢ marido havia
pedidc mjuda A mulher nesse sentido, a8 professora
apresenta, na geqidneia,. a pergunta "Ela fez contas? .

Ha dois problemas nessa pergunta: primeiro, o
fato de constitulr aquilo que chamamos pergunta polar
{gue regquer uma simples resposta afirmativa Su
negatival, permitindo que o aluno adivinhe {(com 50% de
probabilidade de acerto) a resposta; segunde, note-se
que essa pergunta J& contém a informaclo esperada
pelo professor ¢omo respogta da pergunta antsrior {("Que
gue a 9inha Vitdéria estd fazendo?” - T“HEsté& fazendo
contas” ).

0 fluxo de perguntas da professora parece indicar
qus ela ndo gahe exatamente COmO aglr diante
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de respostas diferentes daguelas que elsn espera. Talvez
lssc se deva & influencim do hébito de usc do manual
didéticb que iraz. no exemplar do professor, respostas
prontas  que multas vezes determinam o trabalho de

exploracso textual que é desenvolvido relo professor em

auls,

Diante da resposta negativa dos alunos, que
demonstra s falta de compresnsfc do texto, a
professora  insiste, com entonacBo enfatica: “"Nem de

somar nem de diminuir?’, parafraseando um trecho do
texto ("...realizoy somas e diminuicBen ). Dessa vez,
diante deo siléneio dos alunos, significativo de ques
eles sinda n8p entenderam no texto a agao da
perscnagem, a professora pergunta " Como fez contas?”
gue pressuplds a resposta afirmativa 4 anterior,

Note-se, em nivel de interac8o, que a8 prdpris
professora responde & sua pergunta. Assim, ofsrece de
forma pronta a informaglic gque deveria ter aido
depreendida bpelos alunos através da leitura ("Com
semente, né 7'},

Mas, negse mesmo trecho, em um certo momento, a
profesgora formulou, de forma indireta, uma pergunta
importante para o entendimento do texto, gue foi: "EKle
vendeu ou n8o?". Bssa pergunta refere-se & uma das
acbes narrativas decisivas no enredo da estdria, gue

exigia do aluno o resgabte, no itexto, da afirmacdo;
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"deixou a transag8o meio apalavrada”. A professoras nio
levou o8 alunos a focalizarem no texto a informag8o que
continha a resposta & sua pergunta.

Outro momento da aula em que é tematizada uma das
idéias centrais deste trecho do texte ocorre na
discussfic do terceiro parégrafc. BAc perguntar “As
contas dsle deu certo com as de homem 187", 8
prrofessora confere se os alunos compreendsram &
afirmac8o "...as operacfes (diferiam das do patrdo”, que
traz uma informacio importante,

Por outre lado, n3o recebesu atenc8o alguma a
expressdo "come de costume”, reveladora de uma crucial
informacio: que O peérsonagenm ara constantemente
explorado.

Isse pode ser cgomprovade pelo treche shaixo:

D. : (L8 o terceiro pardgrafo:) Entenderam, entdo?

Ele fez conta com a mulher dele, foi pra cidade

e voltou pra fechar negdcio ocom o c¢cara. Quando

chegou la, o gue que ele percebeu? (Silédneio de 7

seg. ) As contas dele deuy certo com as do homem 147

T. @ Hio.

Temos, na andlise do quarto parédgrafo mais uma
pergunta da professora que é relevante dentro do
enredo. Porém, 0 trabalho de exploraclfo textual dessa
unidade restringiu-se somente a esga pergunta, falbtando
arrematar: "Em ague trechoe do texto temos uma

confirmacgio diseo?”. Iase poderia lever o alune a
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ldentificar, no texto, a expressis reveladora da

informac8on: "Ndo se conformoun” . Confira:

D. 2 (L& o guarte pardgrafo} Ele achou que tava certo
os cara gue tava comprando ¢ gado?

T. : Nio.

No trecho final do texto, os dados relacionados gde
forma relevante com a trama s3c agueles que revelam a
consciéneia de Fabiano de que estd sendo explorado e de
gque e3sa exploragdo estd relaciconada & sua competéncia
discursiva.

Asgim, as expressles que deveriam receber maiores
atengtes  seriam  "palavrag dificeis”; "sentis-ge
logrado”; "Mas eram bonitass”;  "mulbto bom uma crialura

Mas, contrariaments, a8 expressles do texto pars
ae  quais a professora dispensa uma atencdo especial
nssse trecho do texto gic itens lexicals supostamente
degconhecidos dos alunos, solicitando~se a produgio de
um gindnimo para as palavras.

Pela observagdo do tipo de abordagem gque &
professora adota gquando destaca determinados itens
lexicais do texto, concluimos que o objetivo com esta
focalizagio limita-se a conferir se 08 alunos
compreenderam seu sentido isolado, dai limitar o

estudo do vocabulario & procura de sindnimos.
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As palavras degtacadas 28o: "logrado”,
“sobressaltava-se”, “empregava”. Com relacio a esta
Gltima, & professora recusa um eindnime aceitdvel

spregsentado pelo alunc. Conferindo:

D: Vamos continuar, entlo. Achou ai? (L8 o doism
primeires periodos do nono pardgrafo) @ue palavra
dificil eles falavam para ele? (Siléncin) B o
Juro., nég? O gue gue & “logrado”?

An.: Enganado.

D. : O que que é “sobressaltava-se"? (Siléncio)
Amsustava, ndo & assim 7?7 Acharam ai (Continua a
leitura: tercelro pericdo do &.o pardgrafo, até o
Final do textn) O que significa esse “empregava®?

Alynos: Conversar.

D. : N&o. B "usava”. Entenderam? Entendeun, Ad.?

Ad.: Mais ou menos.

As coonclusfBes que podemes tirar a partir da
anAalise do procedimenteo do professor nessa aula de
leitursa sobre texbto narrativo apontem para o fato de
gue a professora nio conssgue criar condicdes para o
alunc chegar as respostas, uma vez gue ndp viabiliza a
ale a descoberta das partes-chave do texto. Assim,
n&s hia subsidios para que 0 aluno desenvolva uma
leitura msels profunda do texto, elucidativa de sua
unidade e coeréneia. Isso revelaria a auséncia da
endlise pré-pedagdgica, que sd6 é possivel guande o

processo da leitura € executado & nivel conaciente.



Podemos afirmar ue a o 4
Que professora na, apresenta

problemas enguanteo leitora desse texto, uma ey que
consegue destacar perguntas-chave da narrativa, mas o
trabalho reflexivo, onde o8 proceasos enveolvidos na
compreens8o possam seryvir como objete de reflexBo (ef.
Kieiman, 1983), necessério para formar leitores, nfo @
evidente.

Considerando as informagBes centrais do texto,
vemos que a professora as resgats apenas parcialmente:
as perguntas certas ou adegquadas se perdem noe conjunto
das guestBes que, muitas vezes, afastam o asluno da
compreenséo. Interessante notar que esta identificacio
de informagles cruciais tem como marca linguistica, na
fala da professora, a caracteristica da insisténcia
através da repeticdo e reformulacdo de perguntas de
diversas maneiras. Assim, & relevéncia da pergunta de
entendimento textual, para a professora, estaria
marcada pela repeticlo.

£ na interag#o gue ficam clarags as limitacbes
para criar contexto de aprendizagem: as vezes, a
professora faz a pergunta e ela mesma responde, ndo
dando oportunidades para gque o aluno interaja com e&la,
mediadora do autor (7 Como fez contas? (Siléneio
breve) Com aemente, né?v o "Hle vendeu ou n8e?
(Giléneion breve) N&O"); percebe-gse também que n8o hé
mdangs quanbo ag  procedimento do professor &m
considerar apenas uma resposta como cgerta ("Pr.: QO
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Que significa esse “empregava’? / Aluno: Conversar e
Fr.,: N&p").

Ent8o, essa professoré n&o utiliza estratégias de
leitura esperadas de um formadora de leitores, as
quais dependem de um trabalho analitico sobre o texto
rara elsborar estratéglas que reesgatem as  informacgBes
cruciais, a  serem depreendidas pelos alunos. C
Problema surge engquanto professora de leitura,
responsivel juledy levar sen Processs em nivel
matacognitivo para recriar as estratégias que
permitiriam ac aluno chegar & compreensio daquilo que é
central no texto. Por outro lado, a professora apreends
o8 elementos principais do texto para a interpretagio,

enguanto leitora.

3.3.2. 0 TEXTO INFORMATIVC

Na anédlise da sula de 1leitura ministrada pela
measms profesgesora  utilizando um texto informativo, a
grande diferenga reside no fato de que na aula de
leitura de texto informative n¥o houve perguntas que
repgatassem os contefidos centrais., ro contrédrio da aula
sobre o texto narrrativo.

Na anla obssrvada, a profesasora usava pela

primeira vez um texto retirado de outra fonte gue nip

T4



o livro didétiaoe*

0 texrxtc escelhido pela professora, da revista
surerinteressante, intitulava~se "Um bom dia para o
coragde” [vide anexc 2] e apresentava os resultados
preliminares de uma  pesquisa gue iniciou

investigacles quante & correlacdo entre infartos e o
h&abito de tomar café da manhi.

Seguindo nosso esguema de andlise, levantaremos
algumas consideracBes a respeito das possibilidades e
caracteristicas de um trabmlhoc de leitura com esse
texto.

Primeiramente, h& que se considerar gue este
texto informativo  insere-se em um veiculo de
comunicacdc que aborda preferencialmente matérias de
cardter clentifice, veltadas para um plblico Jovem;
portanto, também & um texto didatico. Mas, a escolha
desse texto para aula de lsitura junto a adultos em
slfabetizac8c pode ser questionada na medida em que,
aparentemente, esse fTipo de texic pressuple um leitor
gque & sujeito letrads, leitor assiduo, envolvido com e
intersssado pelas novidades cientificas e tecnoldgicas
nacionais e internacionais, definitivamente um leitor

maite diferente dos alunos da professora observada.

& Fema aula ocorrew mals oUW menog 0 mesng periodo.
A eauipe gue ioplemsntavae o curse de Tormagdoco  sugerira
& wubtilizagsp de pequenos tewitos informativos pars
variar o htipo de material de leitura.



Apsim, acreditamos que uma auvla de leitura para
adultos em alfabetizacis teria chances de sucesso se
hoﬁvesse um rico & acerbado trabalho de
contextualizagic e exploracio textual.

No momente da introduc8o, seria necessarias uma
explanacdo sobre as caracteristicas editoriais do
reriddico onde o texto que servird de assunto 8 aula
foli publicado. Dados imprescindiveis nesse sentido
seriam os que apresentariam a revista
Superinteressante COomo um meio ge comunicagéo
compromissade com informagbes relaciconadas & Ciéncia
no mande todo, dentrc de uma proposta de ser
acessivel ao phblico leigo no assunto.

A etapa de preparagio relativamente a leitura do
texto "Um bom dia para ¢ coragBo” ndc poderia dispensary
uma apresentacds, em linhas gerais. sobre © tipo de
informacBes com ag quais o bexto lida, estimulando o
conhecimento prévic necessarico ao alunc para uma
leitura proveitosa do texto.

Nesse sentido. as informac¢les e relagles coruciais
de cujo conhecimento depende o entendimento plenc do
texto em questdo seriam, no aspecto geral, as
seguintes:

1. conceituag8o de pesguisa {seus elementos,
partes ou procedinentos e tipos);

2. conceituac8o de psaguisa médica {podendo—pe
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destacar os itens da amosiragem, grupo controls,

comparsaciy de dados para conclustes),
E, no aspecto particular, as seguintes:

3. relaclio entre a proteina (betatromboglobulina)
e a formacdo de plaguetas e, por congeguinte, de
cobdgulos;

4. relacio entre formagBo de codgulos e infartos.

Durante o desenvolvimento {(etapa da leitura de
reconheclimento e da discussBo sobre as idéias do
texto), a leiturae do texte informativo deveria
destacar agueles dados relacionados com seu principal
nicleo informativo, gque formam um cadeia de relacdes.

Com relagBo a esses dados, haveria necessidade de
deixar claro ao aluno a existBncia de deois tipos de
informacBes: agueliss que s83o fatos comprovados, e
aguelas que si0 especulacdes ou hipdieses a serem
confirmadas. Porgue o texto itrabalha com ltens lexicais
gue marcam a separaclo entre 0 que € conheclimento
comprovade £ © que n3o o €& ("sugpeita” [linha 3],
“primeiros  resultados” {linha 181, "algum  mecanismo
ainda desconhecide” [linhas 20 e 21]).

Dentre as informacgles categbricas, por outro lado,

estin as seguintes:

a. & protelna hetatromboglobuline & aglomeradora
de plaguetas {(linhas 7 e 8};
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b. a8 plaquetas sap os componentes dos codgulos
{linha 8);

o, o8 coigulos estdo diretémente ligados &
ocorréncia de infartos (n8o explicitado no texto);

d., informacles sobre como a pesguisa foi
realizada, por dquem, gqual a hipbétese (segundo e

terceiro paréagrafos).

Vejamos como fol o trabalho de leitura em aunlas
implementado pela alfabetizadora.

No aspecto geral, © procedimento € o da leitura de
um  ou dels perilodos do texbte seguids ou de nna
observaglo, gque geralmente consiste na parédfrase do
contetdo lido imediatamente antes, ou do destaque,
através de pergunta, de um termo ou expressdo  do
textoc. A professora parece discernir somente unidades
fisicas, a0 invés de trabalhar, durante a exploracio
textual, com unidades de significado, as guais
glucidariam ac aluno as idélias principsais do texto.

0 procedimentc pedagdgico que caracteriza essa
aula de leibura ndo consegue recurerar as relacdes de
sentido relevantes para a compreensio do texto. Isso
ge comprova pela ohservaglo do tipo de perguntas sobre
o temto feitas pela professora aos alunos. Notamos
ainda que a professora saplicae sigtematicamente B
seatratégia de ler um trecho do texto e explicar o que

leu, sucessivamente:



Aula de leitura: "Um bom dia para o coragsp”

Superintersssante 1992
Data: 07/05/82

Participantes: D (professora)
Al., Ad., M. {(alunos em alfabetizacfo)

D.: Eu vou ler agora com vocés. (L& o primeireo periodo)
Olha ai o travessfo,né? Depois dele, ele explica o
que & na frente, né? (Lendo pela segunda vexz:)
"veriodo em que =e registra a maior incid8ncia de
infartog”. "Incldéneia”. Ent8o, ele t& explicando
que onde acontece al neste trecho que ¢ maior caso
de enfarte, & de manh¥, maior incidéncia.

Nesse trecho, & anilise da professora limita-se a
dar destague a elementos formais do texbte nem sempre
relevantes para G Processo do entendimento
textual: vtilizacl8o do travessio, &Bnfase na palavra
"incidéncia"”, através da parafrase. A alfabetizadora
enfatiza elementos estanques, pontuais em detrimento
do enfoque na idéla central que apregsenta a possivel
relacBoc entre o hébito de um café da manh& farto e o
menor risco de atague cardiaco

Continuando a aula, a professora elabora uma
pergunta de entendimento: '2ual & ¢ ecomponsnte dos
eagdgulos?', porém exigindo uma resposta gue aparsce
explicitamente no texto.

Esse terceiro periodo do texto encerra um conjunto
de informacdes esgencials, que ndco sdoc recureradas

pela professcra, a saber: ¢ histdrice da pesguisa e o

inicio acidental das investigaclesn.
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Conferindo:

D.: (Lendo o segundc e o terceiro reriodos) Qual & o
componente dos codgulos? (Siléncio) Plaguetas
{ Lendo } "notdria substdncia aglomeradora de

rlaguetas, o componente dos codgulos”. Certo?

Agul, vemos gue a professora enfatiza apenas a
definiclo de plaguetas, an invés de concentrar a
interpretagio do aluno em +torno das duas idéias
centrals, aque sBo: ¢ cardter hipotétice da pesquisa
gque correlaciona menor risco de infartos com opulentos
cafés da manh8, e o8 detalhes dos procedimentos
metodoldgicos da pesouisa referida.

Mo  trecho seguinte da discussBo, referente aocs
periodos 4 e 5 do texto, a professora  apresenta de
forma pronta ao alunc a idéia a gue ele deveria chegar,
através da leitura ("Ent3o ..., se toma um bom café da
manh&, ndoc vai formar coégulos, né?7" ). Hote-se que a
negativa '"'nic vai formar” nd&0 & uma inferéncia
permitida, pols a colocacBo do texto & mais relativa:
"ajuds a evitar”.

& professora finalliza com uma rpequena discussio
sobre o que seria um bom café da manhd, promovendo a
tema algo gue é secunddrio no  texto lido.

Ja foi constatads s estratégia de utilizacdo do
tépico, pelo professor, apenas como elesmento detonador
prara digcussio de oubtros assuntos (Oliveira, 1882b). O
toépico principal do texto de leitura apenas serve de

140



ponte que leva & discuss3o de algum evento evocado pelo
texto, ou de oubrog tépicos associsdos a ele.

Podemos destacar que had uma tentativa de mudanca
na aula de leitura, uma vez Que a professora decids
trabalhar com textos informativos ~ os texbtos com  que
ela estd  habituadas =a trabsalhar em aula gquage
invariavelmente 830 narracles retiradas de livrcs
didaticos.

Porém, a alfabetizadora deixou de fornecer
subsidios de acesso & compreensfo global do texto pelos
slunosg: © conhecimento prévic dos elementos qus formam
o universo ou Tframe” da pesguisae cientifica, como
hipbétese, metodologia de pesguisa,. grupro ocontrole,
amostragem, resultados  de pesquisa. Isto confirma a
idéia de que textos informativos sBo  textos que
apresentam dificuldades para a professora e aponta
para problemas no tipo de formaclo para o Magistério
gqua & professors recebeu, gue Nioc & familiarizou ocom
géneros bextuals diversos.

Notamos também a quase austneia de interagdo
entre slunos e professor no trabalho com este texto de
leitura. A professcora 1€ e parafraseia o texto num
"mondloge’, longe da caracterizac8ioc de um didlogo e
interacsin com o8 alunos e da interagfio destes com o

rrofessor & o Ltexto.

Devido a estes +tracos da sula de leitura, o



resultado evidente foi a n%o compreens3o do texto da
parte dos aluncs, © gque 8e comprova tanto relo
siléncio, como pelo fato de os alunos nZo tentarem ou
ndo aleangarem as respostas &s questBes de compreensio
gue o professor escreve, depols, na lousa.

Note~-se que s professora parece ter mais problemas
coms  leitora nesta aula, pols n8o ha resgate de
informagdes cruciais, ac contririo do trabalhc com o
texto anterior.

Isto tenm conseqiéneias para a interacdo: a
professora fala sozinha, o texto & uwtilizado na leitura
come  pretexto para abordagem de aspectos formais,
para outras focslizacBes, e para colocagdes truncadas.
Podemos, entdio, atribulr a diferenca ac tipo de texto:
a professora teria um trénsito mencos btranguile sobre g
leitura de textos informativos., talvez pela falta de
elementos, informagio e formagl8o gue a posgsibilitem
comtplementar e explanar aobre o contetdo ou sobre a
estrutura do texte informativo.

Parece-nos que existe um problema de leitura do
professor para certos tipos de textos. Na narrativa, a
professora  formuila algumsas perguntas gque remetem a
informacfes—rhave, e, embora no nivel de interacio, ela
nde consiga crisr situsgdes em aula para chegar a
aoluchbesn, ela insiste na importéncia dessas perguntas,
reformulando-an de maneirs gque a resposta "certa” sejia
farilitada. Na leitura do texto narrativo, portanto, hé
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uma diferenca entre a habilidade ou prepvaro da
professora enguanto leltora e enauanto formadora de
leitores. |

Na. auls de leitura com base em texto informativo,
a interacdp caracteriza-ee pelo predominio do siléncio
de parte dos alunos. Os dados evidenciam gue a
professora tem dificuldades enquante leitora, para
depreender as informagles essenciais do texto &
'aquelas pertencentes ao conhecimento prévio dos aluncs.
As perguntas se sucedem sem que © professor marque,
através de repetlicdo, como anteriormente, & importénecis
relativa das mesnas,

A andlise da pratica da professora, noe contexto
em que ele desempenha o papel de enasinar a escrita a
outros, revela que essa alfabetizadora distancia-se do
modele de leltor que possul um  amplo repertorio
disoursive:; que tem conhecimento das normas sccilais
gque  sancionanm uma funcglo especifica da escrita,
reguerends mais, ou menos formalidade; e gue conhece
as miltiplas maneiras de ler os varios tiros de textos
(v, Cap. 1, item 1)} desvendandc as sucessivas camadsas
de significades destes textos. O cursoc de formacio
para o HMagistério nfdo supriv esses problemas iniclais
da socliabillizeeBo da eprofesscora, mantendo inalterado
seu perfil de letramento.

Embora esta professora nio se legitime como membro



da elite letrada, as colocagBes de Signorini & kleiman
{op. cit.) demonstraram gque a escola permite que,
dentro dela, ela figure como um individuo letrado. Isso
pelo fato de que a escols reprodus relacBes onde gquem
explica, define e contextualiza, estratégias 1égico~
discursivas complexas, & viepto como sujeite letrado.
Como € a professora gue representa este papel, o© que
ela fizer, ainda gue nfo seja de fato uma explicac8o ou
conceltuagBo, seréd considerado, neste contexto escolar,

como explicacao.?

3.4. CONSIDERACOES GERAIS

Neste capituleo, entfo, buscamos uma caracterizaclo
do slfabetizador de adultes enquanto leitor & formador
de leitores; a preocupagdo fol resgatar as  concepgiss

-

{contetdos) do professor relativamente & leiturs.

Ums das principais concluabes refere-gse &4 guestdo
do acesso a diferentes géneros textuais orais e
escritos como carachteristica da tradicdo letrads.

Hossos dados demonstram um resultado diferente para o

trabalho pedagdgico com leitura de texto nsarrativo e

Z Isto funciona comn um exenplo ilustradeor de um  dos
conceitos gue sszti¥o na base da pesguisa  etnograftica,
discutida no cap. 2: a noglo de gue o contexto

influsncia o modo como  as  pessoas  interpretam os
evenios.



informativo: gquando se trata do segundo tipo, o
professor revela possuir menos estratégias gue
levarism & uma abordasgem do texto como elemento de
leitura significativa e globalizante, revelando uma
faceta do curso de Magistéric nada animadors.

A andlise dos dados revelou qQue enguanto leitor,
& professora apresenta dificuldades apenas com texbos
informativos; 3& enguanto formedor de leitores,
identificamoce problemas no trabalhe com os dois tipos
de tewto, o informativo e o narrativeo.

Qutra conclusis importante refere-se & quest8o da
diferenca na relaclo da alfabetizadora com a escrita no
contexto extra-escolar & na sala de avla. Pela nossa
anilise, esse ocontraste serve para demongtrar a
dificuldade do professor 2m desvinoular-se de
procedimentos pedagégicos, tarefas, pontos de vista
analiticos e concelitualizacbes ja convencionalizados e
tipicos do trabalho de leitura desenvolvido em
ambiente escolar e promovidos pelo cursco de formago
para o Magistério. Apesar de a escrita configurar uma
pratica social da profesgora pelo fato de gque ela
eporeve poemas e revela, em seu depoimento, precisar da
escrita como meio de comunicac8o do mundo interior para
o exterior, os procedimentos em relacBo & escrita, nsa
sala de mula, 8o contrastantes com suas praticas ndo

esacolares.
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A andlise das aulas de leitura teve, assim, a
funpBo de oferecer pardmetros para o exame do DProcesso
“de formagidc do professor e seus reflexos na prética. A
partir dessas conclusdes, pretendemos identificar,
através da andlise de dados da prética pedagdmgica da
alfabetizadora em um estfgic mals avancade do curso ds
formacan {capitulo seguinte) 50 houve alguma
transformacls em decorréncia do curse de formacHo Jjunto

a08 universitérios e da intervencio destes dltimos.
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TRANSFORMACORS NA PRATICA

Neste capitulo, prosseguimos com o objetivo de
analisar o alfabetizador de asdultos enquanto leitor e
formador de leitores; mas, dessa vez, o dados
referem-se particularmente a aulas de leitura
ministradas pela professcra B, aptGs B meses em gue
ela se envolvia com o projeto de formaclo, participande
de reuni®es sgemansais com o grupe de universitarios,
ocnde discutia sua pratica pedagdgica. Portante, o
ProCcesso de aprendizagem também seré topico dé
discussio.

A an&lise organiza-se, como no capitulo anterior,
em torno do cotejo entre uma aula de leitura de texto
narrative {(item 1) e outra de texto informative (item
2).

Mo primeiro caso, a andlise também compara as
caracteristicas da aula da professora oom algumas
discussdes dos universitaArics sobre o texto e a
leitura, no contexto das reunides de formaglo. Como os
aspsctos da 5Eula comentados aestio diretamente
relacionados As discussdes desse outro contexio,
poderemos  tematizar a Influfncis do curec de formagBo

em seprvico sobre a atuagio pedagdgica do alfabetizador
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de adultos.

Vale destacar que o que esta oy foco 6 o momento

de wum processo longo em que hd discursos competitivos
(aguele identificado com =& institulicio escolar,
caracteristico da formacdo tradicional de professores,
€ aguele que apresenta conceitualizacBes novas, com o
qual o professor toma contate na experiéncia de
formacBo em servigo) e no qual o aue o professor fala
estd ligade a um "fazer pedagdgico”, ou seja, momentos
em que ha intima relacho entre discurso e pratica.

Veremos gue o discurso da professora sapresentara
mudancas: estaremos analisando a transformacio desse
discurso, através da anilise de sua préatica em sala de
aula. Evidenciar-se-8s, nos resultados da andlise dessa
diferenga, nmomentos, na fals da professora, de uma
incorporacko do discurse novo com gque a professora
toma contato, manifestads na préatica de ensino de
leitura em sala de aula & momentos em que o discursc
aue acompanha a prética revels rupturas, cujas origens
podemos detectar pelo conhecimente 4o processo de
formagBo em servigo aque promove interferénclas na
pratica pedagégica da alfabetizadora.

A incorporagfio é observada em alguns aspectos do
rrocedimento pedagbgice da professora ne trabalho de
leitura com o texto narrativo, especificamente nagueles
em gue a professora focaliza a estrutura textuwal
global & utiliza estrategias predaglgicas inéditas, com
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o objetivo de mediar a compreensio do aluno.

J& a citads ruptura no discurso da professora &
revelada, pela andlise dés dados, em dois casos:

a) quanto & substituicdo de uma metalinguagem por
outrs, na aula sobre texto narrativo;

b) gquanto & utilizacl8o de dsterminada estratégia
de ensino de leitura., em aula sobre texto

informativo (¢ que aponta a recorréneia de problemas a

vartir deste tipo de texto).

4.1. LEITURA DE TEXTO NAERRATIVO

Levando em conta os efeitos da intervencdo dosg
universitérios, as caracteristicss da aulas de leitura
de  texto narrative revelaram & ggorréncis. em aleuns
outrogs. de uma fracgmentacBc no discurso da professora.
Por isso, o sgpecto geral de seu discurso resulta, &as
vezes, um tante incoerente, desnudandoe o processo de
transformagso, As contradicdes, avangos e  recuos

parecem constituir tragos caracteristicos de todo



processo de transformagty +

Para compreendermos s din8mica das transformsacSes
ne discurso e prética vedagdgica da professora, que
aponta & instabllidade caracterizada anteriormente,
precisaremos nos referir a alguns conceitos da Andlise
do Discursoc, como as nogles de discurso, de formagHo
discurgiva, intradiscursoc & interdiscurso, segando
Orlandi (1987, 1880), Serrani (1§93) e de
heterogeneidade constitutiva (Auvthier, 1984).

A Anélise do Discurso permite-nos detesrminar guais
og  elementos que provém de outros discursos (outras
formacez discursivas), isto &, ampliar a insténcia de
constituiclo do discurse do contexto de enunciacfo para
o contexto malior, soclal. Permite-nos também determinar
se nesse procesgso de  transformacio ha formactes
discursivas dominantes.

Seu arcabouco tedrico considera gque o discurse é
unm objeto histbrico-social, que se define na producio
de sentido e corresponde a um certo lugar no dinterior
de uma forma¢¥o social (Orlandi, 1987). Portanto,
haveria wma intima relagdo entre o progesso de

constituicino do discurso e as condicdes em gque ele &

produzido, e isso estd ligsdo as formacbes
i, Ieso nos remete 48 carsctsristicas do processo  de
aguisicio da escrita pelas criancas, analisadoc por
Vigoteky (1973} . ) aprandizagem envolve,

necessariamente, transformaglies, & ssta, instabilidads.
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discursivas. Elas compe e . .
PPem  as formacBes ideolégicas,

gue determinam o Que pode e deve ser dite a partir de
uma poesicic em uma  conjuntura dada e correspondem
s diferentes posicles do sujeito no texto (Orlandi,
1880).

As posicles do sujeito (lugares na formacio
social) regulam o prépric ato de enunciacion. No .caso
degsa andlise, a posicBo do sujeito & aguela que a
profegssora sustenta no gquadro institucional da escola;
a formagl8o social em que o discurso da alfabetizadors
se institul seria sua prépria identidade profissiocnal
gue caracteriza este individuo como profsssor e que
determina tragos especificos em smew discurso. E & dessa
forma, & ndo como indiviﬁua, gue ele serd analisado.

As relacfies entre as formagles discursivas

reprasentariam a relagiio do sujeite com a exberioridade

e remeben a0 interdiscurso, gue & o lugaxr de
conegbituicis dos sentidos. A Andlise do Discurso
sponta gue pox egaa nocio de interdiscurso

pode-se entender oz efeitos gue sio produzidos numa

sequincia digeursiva. HNo nosso caso, analisar o
interdiscurse gue age na constituicdo do discursoe da
alfabetizadors implicaria a obtenglo de dados sobre os
textos que a professora hE:Y iew, scbre as
caracteristicas de sua formag8o para o Magisterio,
ete., dos guails ndo dispomos.

Faremos, neste +trabalho, predominantemente, a
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anédlise do intradiscurso; gque & & materialidade
discursiva, rela sua  linearidade, e nessa opCdo
agpactos do interdiscurso necessariamsnte acabam sendo
viglumbrados. Desvide ao fato de gue conhecemos as falas
& conceitos da formac8o em servico que influenciam o
dizcurso da professora, & isso torna possivel recuperar
pontualmente, emn determinados momentos, & existéncia
do outre na constituicdo do discursoe da professora e a
predomindncia de uma ou outra formacio discursiva.

Afinal, como aponta Orlandi (1987), "todo discurso

atesta sua relaglo com outros {(gue exclul ou inclui, ou

pressupibe, ete.) e com o interdi=zcurso {que o
determina}’. Dali ¢ fato de a heterogeneidade sern
conaiderada constitutiva {Buthier, op. cit.}). Berrani

{op. cit.) também afirma gue o aprofundamento ne estudo
dessa noclo permite ax abordagem de objetos discursivos,
tLendo como elXo o papel estrubturante de discurso-
outro. gue pode ser entendido como, por exXemrplo,
"discuree de um outro posto em cena pelo enunciador,
ou dimeoursoe do enunciador colocando-se em cgha como  um
putre” {(p. 29},

No interior da tecoria do discureo, o conceito de
heterogeneidade discursiva (Authier, op. cit.), que € a
idéia de qus o sujeite da linguagem é determinado pela
sus relaclic com a exterioridade, cumpre um papel

importante. Por esse conceito, a presenga do Toutro”



seria constitutiva da fala des gualguer sujeito. Em
alguns cagos, essa heterogenelidade & mostrada, havendo
uma  inscricgds explicita do Toutro" (exemplo do usa de
appas): e.aujeitm demonstra ter dominio do gue 6 seu e
do gue é do outro. 2

A heterogeneidade aparece mais como uma mistura a
+ b eendo & e b distintos e recuperaveis. A  ilusBo
do  sujelito de estar na origem de sentide tem marcas
linguisticas que permitem recuperar o© sSeu pProcesso
{(Orlandi, 1980): a unidade, nessa teorizaclc é o
linguisitico, o visivel.

A hetercgeneidade consbitutiva de dque fala
Authier £ um conceito pertinente para nossa snélise
principalmente no que tange & sua colocagBo de aque as
fontes ou origens dos varios discursos concorrentes na
congtituicio de um digourso podem ser recuperadas. O
processc de heterogeneidade permite~me tracgar melhor a
questio da transformagBo desse discurso; como hem
aponton  Serrani,. esse concelto possibilita apreender
as modalidades  particulares de contato entre
formacbes discursivas em uma conjuntura dads.

Mas vale lembrar que a origem da itransformaglo

gue buscamos ndc é necessariamente recuperével; a

Cabe notar &z coriticas de Orlandi (1990 & noglo de
heterogsneidade. A avtora proplBe & substituig3o do
conceite pelo de diferenca, gus s fazr mais pegritinente
ne  contexito da andlise gue prioriza a constituwiciio do
sentido (interdiscurso), & historicidade do discuarso,
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possibilidade de recuperac¥p das origens discursivas
existe pelas condigdes e caracteristicas da resauisa:
rrimeiro, pele fato de que estamos cobservando o
processo de constituiclio e transformac8o do discurso do
professor (e iss0 se deve & utilizac¥o da metodologia
etnagréficag}; e, gegundoc, porgue conhecemos qual & o
processo de formacso gue envelve o sujeito.

A anélise do intradiscurso ou fala da
professora nos permite identificar que nele estio
rresentes duas formaéﬁas digcursivas: a que
caracteriza o discurso acadBmico, da nova formacBo, na
base do discurso dos universitérios: e aquela que o
alfabetizador 34 incorporou e que estd influenciada
rela instituicio ezecola, pela sué formacio pedagdgica e
pela proépria experiéncia que o rrofessor traz.

Blementos de ambas as formacbes discursivas se
sntrecruzan na  fsla da professora em sala de aula,
havendo, &g vezeg, incorporacdo do discurso gue se
baseia na formao¥o discursiva académica, € em outras,

fragmentagio no discurass da alfabetizadora, pela

coexisténcisa, no ocontexto de uvma mesma auls, de

=t Pdmitimos a possibilidade de interaglio enire a fGnadlise
g Discurso e a abordagem stnogr&fica sm pesguisa, M
caminho inverso do gus propis Berrani (1993, p. 11). A
autora argunsnita gue os  procedimentos da segunda
enriguecen & prim2iray vitilizamos alouns conceltos  da
Anslise do Discursn pars enrigueceyr & analise de um
estudn g caso realizado com basss na proposta
etnografica de pesquisa.
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Prégicas pedagbgicas enraizadas na formacio discursiva
institucional tradicional, e outras derivadas das novas
concelbualizacdes com qﬁe a alfabetizadora tomou
contato na experiéneia de formacio em servigo.

Apss a caracterizagBo, pela apresentaclo dos
dados, dessa instabilidade na predomindncisa de
formacbes discursivas na constituicfo do discurse da
professora, veremos como ela se explicaria.

Os dados que revelam o processo de incorporagio
de novos elementos no discurso do alfabetizador, por
infludneia, acreditamos, dos formadores universitérios,
revelario algumas mudangas quanto a estratégias de
ensging gque tém o intertexto do curso de formacho enm
service ocomo base, s demonstrardo., como modificacles

mais expressivas, as seguintes:

~ a professora demonstra percepclo do aspecto
giobal do texto de lelitura, fazendo perguntas que

destacam o cenfrioc e as acdes narrativas decisivas;

- a professora demonstra percepgdo do conjunto de
relagdes que constituli a trama textual, onde as
palavras desempenham funcBes na constituicdo dessas

relagbes:

- & professora destaca palavrag centrais para o

entendimento do texto.



Procedendo & andlise dos dados, observemos
alguns trechos da sula sobre a crénica de Fernando
pabine, "Negbeolo de QcasiBo” l[anexo 31, da coleclo Para
gostar de ler. da editora ética4, notando as diferencas
oom relagdo as conclusfes da andlise apresentsdas no
capitulo anterior. Note-se que no trabalho com o texto
narrativo que baseia a sula analisada a segulir a
professora faz perguntas gue recuperam © aspectc geral
do texto, o© aue nip aconteceu na aula de texto
narrativo comentada no capitulo anterior.

Hos encontroe do curso, os universitérios
costumnavar levar textos gue ficariam & disposic8o das
professcras para consulta e evenbtual utilizacio em aula
{uma eppécie de textoteca'). ﬁesse contexto, a
crénica "Negdcio de Ocasifio” fol tematizada come texto
vidvel para servir de base & aula de leltura para o
alunos do segundo ano do curso supletivo de
alfabetizaclo. Assim, guando pertinente, essa aula seré
conmparada & discussic sobre © texto no curso de
formacio.

Apresentamos, inicialmente, dados da leitura da
cranica gue revelam uma importante midanga: a

professora promove uma contextualizacBo do texto para

Fmas aula ocorreu 8 messs apds o indfcio do curso de
formacin em servigo.
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0 aluno leitor, através do levantamento de

questles que revelam 08 macroslementos da narrativa,
peraonagens e c¢enfrio, e agbes centreis do enredo.

Conferindo:

Aula de leitura sobre a cronica “"Negdcio de Qcasifio”
Data: 03/085/82
Participantes:
M. {professora)
J..M.,0.,A.,Ad. (alunos do curso de alfabetizac8o)
Quatro observadoras (Ca., Ci_.,I. e L.)

{Na lousa: "TEXTO: Negdcic de Deasifio
AUTOR: Fernando Sabino')

(Leitura silenciosa do texto pelos alunos)
D.: Vsnmos ler, sgora.

{Leitura em voz alta de texteo pela professora)

D. : EnTén..., aonde € gue ... GQuantos personagens
tem ai?
J. * Trés.

D. 1 Trég, né? Quem?

~ wviginho de baixo
-~ wizinho de cima")

(F escreve na lousa:

M. : Vizinho do lado.

D. : NBo. O wvizinho té aqul ja&, 0 de baixo e o de
cima, né? E guem mais?

J. : Aguele gue conta 8 histdria.

(A Profegssora complementa na lousa: - narrador)

D. 1 Onde? Apartamento. (Egoreve na lousa:
"Apartamento” soletrando as ailabas
a-par-ta-men—-to) Apertado, né? Avartamento

guer diger apertado, né? aguele lugar gque fica
no alto, num prédio, né?

Cabe frisar aque o enfogue global parece ser

-
—
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resultado direto do trabalho neo curseo de formaga, pois

consta a seguinte fala do formador universitério,

referente A leitura do texto:

Reunifo de formaclo

Dats: 11/08/92

Participantes: U. (membro da equipe universitéaria)
D. {slfabetizadora, nosso sujeito)
C. {alfabetizadora)

U. : Bom, neste primeiro prarégrafo da histéria, vemos
gque ¢ cendrio da estdria aparece de forma mxito
alara, bonitinho ... E interegsante iddentificar

08  PErsponagens  como primsiro passo. GQuantas
pesscas temos 17

D. : Dusse.

U. : Imas,Dois, dois personagens. (...} E um narrador!
(Biléncic), gue &€ diferente, ahn7 (Olha no rosto
de cada uma das professoras, rapidamente, e
continua) Bom, Jduas personagens. Quem sfo? Qual a
relacBo entre elas?

S

C. : BBo vizsinhos.

. Onde moram?

a4

Professoras @ No apartamento.

Assim, esta fala funciona como intertexto gue
informa & aula de alfabetizaglo e, nesse caso, sBurgs
uma evidéneia do discurse da memdéria, onde hd marcas do

interdiscursce, pelo usco do termo  “personagem” e 4o

interrogative “onde”. De fato, nos encontros de
formacio, 0S universitarios preocuparamn-se am
enainar, &m termos de leitura, estratégias para

construir um sentido global, & em analisar qualguer

elemento em funcin desse global: essa orientacdo

118



enfatizou a apreensdo da estrutura (importancia do
reasgate, por exemplo, 4o cenfrio e personagens  da
narrativa}), e lidou com uma concepcdo de “texto" ocomo
congtrugdo de vérios sentidos possiveis, desds que
internaments consistentes.

Com base nesse interdiscurso, a alfabetizadora
também langa aos alunos perguntas gue contemplam as
"agbes” narrativas decisivas para o enredn, come  as
gue indicam o atrito ou desentendimento entre dois
moradores de um mesmoe prédio e o desenrolar da soluglo
da intriga existenie entre elss.

Nas concluafies relativas a aulas analisadas
anteriormente, levantava-se a questio de que a mailoria
das perguntas sobre o tegto feitas pela professora ndo
exigia mais do gue uma leitura superficial o
decedificativa, pois nfo regueria un  trabalho de
interpretac8o textual propriamente dito. Observando o
tipe de perguntas formuladas sobre a corinica emn
guestico, notamos uma sensivel diferenca: dessa vez, no
aspecte geral, as pergunitss sobre o texto feitas pela
vrofessora recuperam a din&mica ds narrativa.

Isso pode ser notado pela sequéneia de perguntas:
"0 que gque tava fazendo?'; “Achou gue tava bom 9
horas?"; "Qual foi a providéncia? "; "E o gue gue
aoanﬁ&ceu dessa vez 77, em destague 110 trecho

transcrito a seguir:



D. : O vizinho de cima td fazendo o qud?

A. : Barulheira.

J. : Barulho,.

D. : O que que tava fazendo?

J. : Quebrando ¢ pisc ... © méArmore.

Dot U que falon a primeira vez?

O. : (Lendo} "Esté bem, est&d bem -~ concordoun ele,

acalmando © vizinheo.Vou mandar comecar mais tarde”
D. @ Qual a providénecia®?

Alunos: (falando ao mesmo tempo)} Mandd comecé 9 Thora.

D, : O vizinho de baixo achou que tava bom 9 horas?
. & Achou ague tava bonm.
D. : L& 8l que c& v&, (Siléneio. Os alunos l8em)

M. : NBc! Dez horas.

(Esereve na lousa: "8 h
g h - Assim ndo era possivel")

. : Resolveu fazer o gud?

Pesquisadorsa: Achou, E.? (dirigindo-se a um aluno gque
procurava situar-se no texto)

0. : Mais tarde, né? As 10 hora.
D. : E o que que aconteceu dessa vez?

0. @ Voltou fu.. furibundo (»ri)

Aseim, a professora vai conferindo, passo a passo.
no texto, a compreensdo das informacdes que tecem de
forma relsvante o enredo do texto 1lido.

Um determinado aspecto, nessa passagem, demonstra

de modo espepial a diferenca em relaclo 4 andlise das
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aulas do Capituvle 3: em determinados momentos, as
perguntas da professora na aula de leitura chamam a
atengio do aluno para aspectos da configuracio
do texto ("Lé& ai que o8& v8!"):; a professora refere-se
B possibilidade ou necessidade do voltar-se a0 texto
para procurar na linguagem, no sistema, a fundamentagfo
para a interpretacho.

Outro dado da aula da professsora gue revela a

mesma esbratégis &:

D. = E o que & que ele fex?

d. 1 (Lendo) "Olhou espantado para a arma e, cordato,
convidou—-o a entrar’.

(4 professora colopa na lousa:
vizinho de cima convidov—0 para entrada)

D. : Que gua seria esse "cordato’” ai? (Bilénoio)
Vamosz ler mais um pouco na frenbte para volbar e
descobrir,

M, - Fager um acordo, educado.

Iissg remete & orientsaclo das reunifes de formagdo
gue frisou a importéncia do g¢onhecimento de certas
estratégias adequadas A concepedo de texto como uma
unidade de congtrucio continua, através de colocagdes
Como !

1. + Olha maizs pra frente para ver pe nfo hd pistas
tegbuais. Volta abras. (...) O mentido da palavra
"cordato” seris cordial, olha all, na seguéncis
tem “vamos regolver & colisa como gente civilizada”

{...) Al neste vparégrafo: Gual é espe “esee

1
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negdeio”? A pista tA na frente, olha. “Cuidado
com este negdcio. Costums disparar. Qual & o
calibre?” . Ent8o,é...

Professoras: A arma, o revolver.

Estas falas da equipe universitaria enfatizam a
importéncia., na mediac¥o, de dirigir a atencHo do aluns
rara & linguagem, para o contexbto e apresentam o
recurse de utilizaclsio de pistas textuals que esclarecem
as relagBes de sentido mais implicitas entre 08
elementos do bexto.

int8o, duas diferencas importantes foram: 1) o
levantamento de questles globais aque elucidam a
estrutura do texto de leitura; Z) o destague para a
importéneia da releitura e da leitura que descobre
relagdes entre as paries do texto - pode-se Justificar
1o texto uma interpretacgdo.

A partir do momento em gue as perguntas
reggatam o fio do enredo narrativo e explicitam os
lacos coesivos, & exploragfo textual em torne da
cronica confere um tratamento novo ao texto: este é
visto como ume unidade.

Outra diferenga importante é o destague de
palavras coruciais do enredo da narrativa lida, o que

pode ser obssrvado nas gequéneiass I e Z a segulr:

3—-

D. : {(Lendo)} "0 homem velitou sinda para protestar, e
dessa vez furibundo, srmado de revdlver”
(4 professore registra na lousa: "10 h - ficou
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furibunde, armado de revéiver" )
Gue gue seria "furibundo"?

M. : Bravo.

J. : Furioso.

2‘

0. : (Lendo) "Sempre tive vontade ... Vamos, aceite!l

Cem, ali na bucha, pago na hora. O homem comegou a
titubear. Olhou o revélver, pensativo. Cem era um
bom preco.”

D, : Que seria esse “titubear” ai, gente 7?7 Que que
aseria, A.7

M. : Ele j& tava com vontade de vender, né?
Finalmente, podemnos destacar duas "Ultinas e

imporbantes transformacbes da rratica pedagbgica,
referentes & interacBo em sala de aula, gue se
apresenta mais dindmica.

Em primeiro lugar, nota-se uma maior participagfo
dos alunos na discussfo sobre o texto, indicada pelo
fato de gue eles regpondem sempre As perguntas da
professora, utilizando, algumas veszes, da leitura de
trechos do texto escrito que respondem adegquadamente ao

ague foi interrogade pelsa alfabetizadora:

D. : E o gue gue ele falou para disfargar?

Ad.: (L& um trecho com dificuldade na decodificapdocl "Eu
disse qus era sd por uns diss. Se o senhor aquiser
que en  Ppare, eu parce. Culdade com essg negbcio,
costuma disparar. Qual o calibre? Trinta e dois.”



Em segundo lugar, a professora promove uma mudanca
em sua Prética de ensino através da utilizacBo da
lousas, para o registro de frases que parafraseism os
conteldos mais relevantes abordados na interpretacdo
oral conduntas dos trechos de texte ~ © usoe desse
recurso visual que registra a sinopse dos elementos
cruciais do¢ enredo, fazendo com gue © aluno acompanhe
sua elaboracBo, pode ser fator responsével pela
interacio mals expressiva.

As mudangas apontadas pareceriam ser a
consegudneia de wn processco de incorporacio de alguns
aspectos do discurse acad@mico, identificado pelas
evidénciag de remisslo ao discurso universitérioc nas
reunibes de formagio.

Apensas alguns aspectos do novo discurso com © qual
s professora toma contatc sdo incorporados. porgue o
discurso institucional, gus privilegia uma série de
atividades gque se traduzem em técnicas de focallizac#o
de alementos btextuais isolades (como procura de
sindnimos, exercicies de construgdo de frases, ou
exercicios sildbicoes), ou destague de unidades
estanaues, & dominante em outros momenios da aula.

Em um determinado trecho da aula, a yprofessora
eria um exercilcie dididtico tipicamente escolar, que
requisitava sinénimos, a partir de uma fala dos

universitérios onde eles focalizaevam os verbos discendl



COm

o objetivo de examinar recursos especificos dos

quais © autor pode langar mic na construcio da

narrativa:

D. * Quem falou espe "conocordow ele”, depois degse
travessfis, ai?

J. : O locutor.

D. : O narrador, né? A C. (refere-se & pessoa gue

dramatizou O narrador}). Qusndoe a gente fala,
eu ndo falo assim: "Estéd btem, estd bem - goncordou
ele”. Que & gque eu poBso colocar ail? (Siléncio)
gue £ que en possc oolocar ane lugar desse
"concordou”?

Note-se como o usc de mebalinguagem na fala dos

universitérios Justifica-se em fungdo da perspectiva

de compreengio de leitura:

il. =

Que,

Agora, obseprvem um minuto os didlogoas. Nas falas
com o8 bLravessBes, hi, além do ... daquilo gue foi
dito pelo personagem, a fala do narrador, aguilo
gque ele diz indicando 0 que o persponagem faz ou
como esbd enquanto fala. Nestas falas do narrador
ha & ocorréncia de verboe gque ndz2 chamamos
"digeendi”, o “disse’, 0 “perguntou’, que sio
gxplicacBes do narradeor. EntBc, &€ possivel ao
narrador descrever a atitude da personagem guando
egta fala algo. Qualquer wm pode perceber a
diferenca, por exemplo entre um K 0o homem
regpondei’ & um 0 homem murmurou’ ow eshravejou’
Estes verbos indicam a dimens8os da aclo da
pergonagem, perceben? Um “falow" é diferente de
um “gritou”, nfo &7 Ent8o, o narrador tem meios de
nog indicar essas acfes da personagenm.

Noasa interpretacdo para essa transformac8c € de

para s professora, oonforme susa formacdo



tradicional vpara o Magistério, o conteddo, muitas

vezes, reduz-se a dar nomes &s partes da oragio,
eolocands em uso o0 acervo fechado de categorias. Entdo,
diante da focalizacko das funcles dos verbos discendi,
Que, para o8 universitérios. integrava ums perspectiva
de andlise gramatical do texbto {v. frases em negritc na
transericdo acima), a professora interpretou a praticsa
como destague da categoria verbo, e elaborou para ela
um exercicio da frase tipicamente escolar.

Entdo, devido & existéncia de uma. préatica
pedagbgica gque, para a professora, estéd diretamente
associada & categoris gramatical verbe, seun discurso,
nesse momento da aula, privilegia & téeonica conhecida s
a professora volta a uma pratica de ensino tradicionsl,
incoerente com o encaminhamento da leitura gue vinha
sendo adotade até entfo nessa mesma auwla. Dal falarmos
em fragmentaplo do discurso da alfabhetizadora.

Pareceria, entdc, gue apenas nos casos ohde a
professora lida com nogpdes desconhecidas, pars as guais
naon ha wma pratica pedagdgica sistematicamente
associada, como no exemplo j& visto da focalizag8c no
cenario narrativo ou mencfo as pistas textuals, ocorre
a incorporac¥c do discurso universitario. Quando ha um
concelto que pareca per eguivalente a um concelito
prévio da professora., ela estabelece a correlacio
entre ambos, chegando a ums Ppratica pedagdgica em
rermos  das  concepcdes escolares de texto e leitura,
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oujos "efeitos” de esentido 8% muito diferentes
dagueles do discurso acadédmico.

Assim, o caso dos verbos discendi revelou a
ocorréncia de uma reinterpretacdo, um ajuste, pelo qual
s profesgora fez um paresamento entre a fala do contexto
académico € a pratica que ela conhecla associada a0
mesmoe  btépico.

Como vimos, o uso de metalinguagem € legitimado na
perspectiva de gqus qualquer aspecto do texto pode ser
focalizado, desde que em funclo de sua contribuicic =o
sentldo do texto. Mas, para a alfabetizadora, essa
metalinguagen é interpretada comc um enfoque de

elemento isolado.

4.2. LEITURA DE TEETQ IHFORMATIVO

Negta segBo, analisaremos ag caracteristicas de
uma aulsa de leibtura, com base em um texto informativo,
intitulado "As mulheres sempre encheram o saco”,
publicado na revista BHuper Jovem, de agosto de 1881
lanexo 41.

£ importante frisar que as mudangas entre &
prratica da professora nessa auwla a ser spresentada e
naguela analisada no capitule anterior sio nenos

exprensivas, comparativamente ag modificacdes
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concluidas pele cotejo das duas aulas sobre texto
narrative. De aquslaguer forma, uma muadanca notada 3& de
inicic é a prépris iniciativa da professora para
utilizag8o do texto informativo como material para auls
de lesitursa Jjunto aos alfabetizandos.

A leitura de texto informative a partir da
utilizac8o de enfogue instrumsntal, gue promove o
levantamento de hipditeses, foi elemento integrante
da orientacBo apresentada pela equipe universiitaris
nags reunides de formacdo. Nesse contexto, 0s
universitarios explicitaram que este rrocedimento
pedagbgico consiste em uma estratégia de facilitag8o da
leitura que leva em conta principalmente o conhecimento
prévic do aluno e tem como objetive orientar a leitura
a ser feita, através do fornecimento de modelos de
leitura que incluem um mapeamento prévic do texto,
focalizando suas .infarmagées bésicas & as relagdes
entre elas (super e macroestrutura) e seria tragado
com o auxilic de uma andlise pré-vedsgdgica, a ser
feita pelo professor.

A equipe universitdria indicou ainda que a mnélise
representsa 8, oportunidade para o professor de
discernimento dos elementos conteudisticos cruciails do
texto lido, dos recursos lingiisticos dos gquais o autor
se utiliza e do caminho a ser seguido na eﬁploragéa
textual Junto aos alunos, com base em seu conhecimento
prévic (v. item 4, Cap. 1l); assim, esclareceu-se gque
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somente a partir dessa andlise prévia o professor
poderd criar condicBes para que o aluno-leitor faca as
inferéncias que enriquecem a qualidade da leitura ¢ a
compresenslo do texto lide (Kleiman, 1993).

Antes de 1inicliarmos a discussfo da aula de
leiturs, cabe notar que © texto escolhido Pela
professors apresenta problemas para a utilizacde da
esptrategia, devide A natureza despistadora de seu
titulo (esse +tipo de trabalho 8Be prests Jjustsmente
Para casos em que o titulo é mais transparente, isto &,
egtéd relacionado ao tépico desenvolvido). Assim, na
tarefa de lsitura sobre esse btexto, o titulo precisaria
sar reinterpretado pelo leitor.

Entretanto, contrariamente & isso, a professora
promoveuw uma digoussic inijicial baseads na expleraci8o do
titulo do texto, levando ¢ aluno & hipdtese errada -
tal como o autor pretendia, poiszs o titulo &
propositadsnente enganador: (o] titulo Sugere a
rresenca de Informacles achre atitudes e comportamentos
da mulher que a tornam inconveniente para agueles gue
convivem com els, particularmente o8 homens, mas o
texto conta a histédria da invencBo da sacola (sacola é
o pentido de "sace” no titulo).

Na aula, a professora registrou esguematicamente,
na lousa, as hipdteses de leitura surgidas (bem na

verdade, eram hipdtteses das razfes gue Justificam o



sentido de "as mulheres sempre foram ou sfio chatas"),

as  quals se direcionavam para caminhos diferentes da

abordagem 4o texto.

A crientacio instrumental promovida rela
professora pode ser conferida no +trecho de aula

segninte:

Auls de leitura: "As mulheres sempre encheram o saco”
Data:r 22/10/82
Participantes: D. {professora)

Ad.,Al.,A., An., Jo.,M.,0. {(alunos)

T. {vArios alunos em coro)

7?7 (aluno indefinido)

(Na lousa:
“Tituleo: As sulheres sempre encheram o saco’)

D. : Vamos ler este titulo. O gue que vocés acham que
vai fTalar este texto? (5ilénecieo) Primeiro: (és
concordam?

T. : Bim.

Outros: NAo.
. : Que que val contar esta histéria?

Ad.: De um home.

M. : Be uma milher,

D. : Por que enche o sace?

3
e

Poraue gosta.

D. : De gquem?

Ad.: Dele.

A. : Porque qué alguma coisa. Qué mais; quando gué sal,
sai pra  Jantd... e o marido num dexa.

D, « fAnota na lousga) "a mulher enche o B&CO do

homem, porgue: quande guer alguma c¢oisa, QqQuer
sair". Que mais?
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5.
7 ¢ Ah, quando 80 pecrama, mulher que 86 recrama.
(A professora complementa na lousa: “reclamando’)

D. : Que mais? Geralmente, quem fala mais?
T. : A malher.

Cutro aluno: B o homem.

72 .

: Mas pode encher o saco porgue fala demais, né?

D. : Falar demais (Complementa na Jousa: “"falar demais".
Concorda?

Em seguida, a professora indica, de anbtem8o, aos
alunos a conclustc da possivel tarefa de interpretagdo
da relag®o texto e titulo, & gual o aluno deveria
chegar sozinho, pelsa leitura: o titulo contrariava as
expectativas do leitor porgue tratava litsralmente a
expressio "encheram o saco” e nfo conotativamsente, como

esperado. Conferindo:

D. = "Eun wvou dar o texto pra vocégs lerem. Vooés, eu
ache gque vocks VAD ter uma surpresa nesne
negocio de milher sempre encher o saco, de
reclamar." (Entrega as folhas aos alunos)

Diante dissge, conclui-se que a professora utilizouw
alguns tragos 4o enfogue instrumental de leitura de
textos apenas como mals um tipo de estratégia de
slaboragio de perguntas, desconsiderando a fungdo dessa
abordagem no Smbito de facilitagdo da entrada no texto.

0 texto “As mulheres sempre encheram o saco”
envolwvia o discernimento de alguns conceitos
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necessdpiss para a compreensio do texto de leitura,
COmo Pré~HistOria, evoluglo do homem e meios de
scbrevivéncia de agrupaﬁentoa humanos na Pré-Historia.
As principais informacBes do texto resumiam-se no fato
de gue o texte trata da invencBo da sacola, importante
na época da Pré-Histdria porgue com ela os grupos
ruderam estocar comida em quantidade, fixando-se por
mais tempo em determinados lugares. Assim, 288e
invento se relacionava a sobrevivénecia de agrupamentos
humanos, no sentido de que revolucionou a vida social
da éposa.

Quando & rrofessora deastaca a noclo de
Pré-Histéria, o faz isolasda e independentemente da
disoussBo sobre as informagies centrals do trecho. Ela
promove, a informagdo relevante de um trechoe do texto,
sguilo gue, na verdade, consiste em conhecimento prévio
necessirio para a leitura dele como um todo.

De gualguer forma, a compreensio do textoe pelo
saluno estaria comprometida jé& pelo seu proépric grauw de

conhecimento sobre Pré-Histdria:

D. : Vamo lendo ele devagarzinho, entBo, pra ver s a
gente wvali descobrindo. {Lende) "NEo falha nunca.
Sempre gque © assunto é Pré~Histbria, as

ferramentas de pedra, 0550 e madelrsa aparecem com
destague’. Que gue é Pré-Higtbrim?

Al.: B uma pesgoa.

Outros dois momentos da aula sobre o texto “As



mulheres sempre encheram o saco" revelam problemas
auantc =& .questﬁea conceituais gue funcionam como
rregsupostos para o entendimento do texto: refiro-me as
teorias de evoluglio humana e &s formas de sobrevivéncia
dos  primeiros agrupamentos humanos. Os alunos nZo  s8o0
esclarecidos aunanto &s formas de organizaclo social dos
primitivos {(homens engajados & caca; mulheres fixadas
em algum lugar, explorando recurscs naturais locais, &
egpera da comida cacada pelo homem) e isso prejudica em
maitoc a compreensfo do texto. Em ambos o8 casos, a
questdo gue é destacada pela prefessora, no momento da
leitura, nBo se relaciona relevantemente ac conteutdo. o
gue revela, ac mesmo tempo, a dificuldade de manutengBo
do tdpico.

No inicio, notamos que a professcra promove um
levantamento das opinides dos aluncs sobre gqual seris
a teoris da evolugdo humana mais védlida, em vez de
destacar, Ccomo sSeria eaperado, pela leitura desse
treche, & sugestio de um elemento ndo comumente
associade & Pré-histéria. Mais a frente, em lugar de
destacar a preparacdc apresentada no texio para
revelaclio da invengdo pré-histdrica, a professora
tematiza Junto aos alunos a necessidade humana de wviver

em sogiedade. Observemos:

D. : (Lendo) “Junto com o fogo, os machados e langas
sempre foram simbolos da eveolugfSo do homem amn
relagdo ans BEUS primos macacos, " Cég



poderiam me falar o gque que seria isso af g
rrimos macacos? {Siléncie) Té& querendo dizer
aue 08 macpcos eram primos do homem ...
Porgue tem a teoris de gque nods viemos do
do macaco, né? E tem a outra. Deus soprou o barro
barro. Conhecem? Qual cé&s acham que & mais certa?

An.: Do sopro.
Ad.: Do homem. Do macaco.

Jo.: Do sopro.

D. : Vamo ver, ent8o. (L& o préximo pardgrafo) {...)
(Lendo) "Mas tem uma agacada dag nosgas
tatatatatabaravss que n8on costuma Ber
mencionada e gue provavelmente decidiu o jogo da
sobrevivéncia dos primeiros agrupamentos humanos”.
0 gente, guem que seria nossos tatatatatataravés?
O macacoe. E. LA de antigamente, s avé da minha vo,
da minha v6. Ela teve uma sacads., né?
Fez uma inveng8io. Vamo continuar no segundo
paragrafo. (Lendo) THEssa invenc8c continua até
hoje sem substituta. Todo mundo tem. Todeo mundo
precisa. Curioscs?” C8s acham isso? 0 homem tem
que viver sozinho? Como?

Ad.: Com a mulher.

B, * Com a mulher, com os amigos, com filhos. Tem que
viver em grupo, Junto com outros. (fontinua a
leitural

>

Quando a pergunta & relevante, como no exXemplo a
geguir (" For gue o acampamento podia Fficar mals tempo
num  lugar? ., a resposta da pergunta €& dada pela
propria professcora no enuncliado imedistamente anterior
& pergunta @ "{om & sacola. nlo precisava ir e voltar
toda hora":

D. : {(Lendo) "0 acampamento do bando J& podia ficar
ficar mais tempo instalado no mesme  lugar e
comecoun a se transformar em slgo mais do gque um
um #simples pedago de terra. Logo, logo tinha
virado um lar”. Mas com & sacols, n¥p precisava ir

e wvoltar tods hora. Por aque o acampamento podia
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ficar mais tempo num lugar?

An.: Por causa da gacola.

D. 1 B. Ela resolveu © problema e comecou a se formar
wn lar.,
Descobrimos, nesta aula, caracteristicas

semelhantes &8 da orientacho pedegdgica da outra aula
sobre texto expositivo, tais como: nBo-ativac8o do
conhecimento prévio dos alunos a respeito dos concelitos
presgupostos para a compreensfo textual; dificuldade
na manutencdo do  tépieco; tipo de perguntas de
gxploracdo textual que nBo conduz & leitura global e
compreensio do texto lido; interagdo limitada, devido
ar fato de qQue multas vezes a professora faz a pergunta
e ela mesma fornece a resposta. Isso reforgca a
conclusie de que a professora estd ainda num  processo
de adgquirir familiaridade com relsacBo a esse tipo de
texto.

Podemos ressaltar wuwma mudanga, de parte da
rrofessora, no enfogue da aula de leitura de texto
expositivo: & tentativa de utilizsglo da estratégia de
elaboracio de hipdteses enguanto imitacBo de um modelo.

Uma possibilidade de interpretagdo da atitude da
professora em utilizar a estratégia de levantamento de
hipoteses inadequadamente seria a de considerar que ela
promovell o aplicagdo de uma téconica J& conhecida por
ela e comumente eXplorada na aula de leitura, que & a
da motivacHo, pela gqual o professor explora o assunto
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do texto antecipadamente.

&  professora teria feito wuma correspondeéncia
entre a orientacdn do grupo universitéric e uma préatica
pedagégica prévia recorrente, que se repume em fazer
perguntas sobre ¢ assunto genérico. HNote-se que, para
a equipe universitéria, fazer perguntas scbre ¢ titulo
é apenas uma forma de mediag¥io da compreens8o do texto
pelo aluno, gque tem subjacente uma  teoria sobre
leitura e ensino de leitura diferente daguela aue esta
na base do discurso da professora.

Importante destacar gue. no contexto do curso de
formagdo, a eguipe desaconselihoun a uwtilizac8o desss
texto como material vidvel para o trabalho de leitura
em aula do cureo de alfabetizacio de adultos. Esesa
analise estava baseada justamente no fato de aqaue os
concelitos pressupostos seriam desconhecidos dos alunos
{conceitos como Pré-Histdris, evolucgdo do homem) .

No entante, a professcra tenta Justificar sua
decisio de utilizacBo do texto para leltura, através da
seguinte fala, dirigidas a um pesguisador presente na

gala, no dia da aunla:

D. » Esse texto agui tinham comentade no cursc, mas
disse que n¥o era pra di, que era muito dicicil
prog aluno, muito ... ah, complicado. Mas eu ...
5 dano, pordue ... {ergue ps ombros e faz um gegto
com as mios)

|
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A hipbtese para interpretacB8o dessa atitude da
rrofessora & de sua falta de percepc3o da relaglo
entre conhecimento prévio e compreensdo. Torna-se
compreensivel wuma pratica pedagbgica ocomo essa se
ohgervarmos a8 condicdes de formagBo dessa professora
como leitora e professora de lelturs: elas envolvem a
combinagdc de elementos como uma sociabilizac8o
primaria por classes ndo letradas; um curso de formacio
para o Magistério com base em enfoaues tradicionais
gque tratam o texto como conjunto de elementos isolados
que s#o abordados em exercicios formais no nivel frasal
ou lexical; e uma condigBo sdcioecondmica gue n8o  lhe

rermite nem ler, nem adguirir livros.

4.3. CONSIDERACOES GERAIS

08 dados revelaram que o discurso e a prética gque
o constitul eagtBo mudando. As modificagBes mais
gignificativas relacionam-ge & aunla de leitura de
texto narrative: a professora resgata elementos
crucisis do enrede: desitaca aspectos da  estruturagso
textual; registra na lousa  uma paréfrase das
informacBes centrais; focaliza itens lexicais que
funcionam c¢omo paiavraa—chave; enfim, demonstra ter
desenvolvido novas nogbes de texto, leitura e ensino de
leitura.
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ﬁe asa aula ¥ ao mesmo tempf.‘} 5 hé mementoa que

denotam wuma volta & préticas tradicionais, como & o
caso  da elaboracBo de um exercicio de atribuicBo de
sindnimos, focalizando o8 verbos parae introduzir o
discursc direto.

J& na aula de texto informativo, as modificacdes
s80 bem menores. As dificuldades e empecilhos apontam
para a pouca familiaridade da professora com esse
género textual. Issc nos chama a atengic para uma
importante guestdo: a8 formagdo do professor deve
eatar primeiramente wvoltadsa para & habilidade do
professor como leitor, pars, depois, abordar a formagio
do professor enquanto formador de leitores.

No contexto de transformac8o, obleto de nossa
sndlise, wvimos © papel importante da imitac8o de
modelos, Na eaula de leitura de texte narrativo, a
imitagBo com relag8c As orientagdes de leitura da
equipe universitaria leva a professora & uma série de
mudancas positivas na mediac8o da compreensfiio textual
pelos slunos: 8o destacar, Jjunto acs alunos. a
estrutura textual da narrativa e fazer perguntas que
levassem & compreensBo pela inbterpretagfo, e ao
estabelecimento ou discernimento das relagles que
envolvem trachos do texto, a interagfo em sala de aula
tornou-se mais din8mica. Isto porgue J4 existia,

anteriormente, uma  prética de leitura de textos
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narrativos.

Ja na aula de texto informative, & imitacdo ndo se
sustenta numa  prética  anterior, poiz o= manuais
diddticos, gue baseilam Tforitemente o trabalho do
rrofessor com  leltura. raramente contém este tipo
textual.

No rrocesse de constituic&o do discurso, da
rrofessors concorrem, de um lado, o discurso da
formacdo para o] Magistério e, ds outro, o
da  formagfa em service. As andliges dos
dados apregentadas nos Capitulos 3 e 4 revelaran

que ora  hé 8 predomindncia de um dos discursos

influenciadorss, O cue denota a manutencio de
priticas pedagbgivas tradicionais, ora ha =&
predomindncia do cubtro digecurss, confsrindo
a0 discurso e prética da rrofessora carater
novo .

Em termos discursivos, essa realidade nos indica
hiesd Drocesso de instebilidade 1371 constituiledo
discursiva da professora, em gue novas hanaeiras de
interpretar fenbmenos de linguagem no ensinoe estio
concorrendo.

A influeéncias da formagl3o tradicional e das
carscteristicas do disourso institucional gobre ¢
discurso & a pratica pedagdgica da professora
explicaria o fatc de que em uma mesma aula els, em um
determinado momento, explore as informacgBes essenciais
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4o texto - quand() da &U.Séncj_a de agguenas pr"éViOS,'

tipicos do ensino tradicional, que interfiram no
procedimento pedagbgico - . 8, amn outre momento,
focallze palavras com objetivo de buscar sindnimos.

Se focalizar aspectos locais em exerclicios
didaticos, independentemente do contexto, e manipular
as palavras como objetos isclados da linguagem s3p
préticas comuns na esccla, a8 concepgdes estruturais de
cenfrio e personagens. relacionadas a este enfogue
glohalizante do texto, inexistem no reperitdric de
estratégias de leitura da professora; entdo, o novo
pode ser lncorporado .

Vimos gue o8 resultados sBo opostos acs esperados
quando os universitérios vtilizam um novo esguema de
classificacin didédtica (no caso, o uso de uma nova
metalinguagem de cunho textual e ndov tradicional): a
professora encaminhou a atividade relacionada & fala ds
um digcocurso desconhecido dela para  um tipo de
exercicio didatico tradicional, com relagBo a0 qual
sentia-se mais Segura.

No cano da utilizac8o da estratégia de sativagdo
de conhecimento prévico e da focallizaclo dos verbos
discendi, houve um confronto com as nogtes
preexistentes do professor. Comoc j& havia formas de
nomsay e de abordar esse elemento, sonrre a

sobreposicioc da praAtica pedagbgica escolar hablitual
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sobre o enfoque dado & guestBo no cursc de formacHo.
Haveria ums ilusBo de qgue ambos estariam falando da
mesms quastBo.

A prética da professora mosgtra-nos que os
referentes com relagso éos termos "texto” e "leitura”,
parsa a alfabetizadora e para os universitérios, gdo
hagtante distintos, constando-se gue "as palavras mudam
de sentido conforme as posicles sustentadas por agueles
que as empregam., ioto &, "as palavras mudam ds sentido
ao passar de uma formac8o discursiva a outra”™”
(Haroche, Henry & Pecheux, 1971 apud Serrani, 1833, »p.
287 .

Entdc, &€ preciso cuidado para ndo adiantar etapas
ne  processo de nove formag#o do profissional, uma vez
gue as conceitualizacbes do universe acad@mico 830
hastante distantes ou diferentes dagueles gue integram
a formac8oc prévis dos professores de 1.0 grau; por
isso, as mudancas na aclo pedagdgica do professor 880
demoradas e dificeis.

B necessaria a consciénela de que as contradicdes,
reocuos, avangos e retrocesgscs sBo inerventes ao processo

de aprendizagem.
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CONTRIBUICOES PARA A FORMACKO DO ALFABETIZADOR

Destacamos, neste capitulo, as conclusdes maie
significativas em relaclic a0 nosso objetivo de
pESQUIBE. Este consistia em investigar as
caracteristicas da formagio tradicional de
alfabetizadoras que determinam certas praticas
pedagbglicas quanto ao ensine de leitura, Para
compard-—-las as caracteristicas desta préxis durante a
experiéneia de formacgdo em servigo junto a uma equipe
de universitariocs, exeminando os tragos da eventual
transformacio.

Antes da apresentaglo dos principsis resultados, é
importante lembrar que & andlise cbservou professoras
com as seguintes caracteristicas especificas: sujeitos
cuja sociabilizacBo ndo se 44 em lares letrados & que
tiveram, como formaglo profissional, um ocurso de
Magistério gue velculava conceltos de texto & leitura

bastante distintos das concepcles agadémicas.

5.1. RETOMANDO CONCLUSOES PARCIAIS

Introduzirenmcs nogsas conclusfies com uma sinopse
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dos tragos mais significativos levantados pelas

andjises de dados apresentadas nos Capitulos 3 e 4.
Quanto a0 perfil de letramento do alfabetizador,
analisado a partir da observa¢8o dos depoimentos das
professoras A e B, os resultados constataram uma
diferenga ou distlncia do perfil desses sujeitos com

relag8o &gquele associado & tradigio letrada, pelas

seguintes caracteristicas:

1Y a valorizacdo da escrita e do conhecimento
tipico dos grupos majoritérios estd presente na cultura
da alfabetizadora, mas ndo & sufiente para integrar,
com naturalidade, a escrita nas préticas discursivas
orais e escritas € nas socliais da professora;

2Y a concepglio de gue deve ser valorizade somente
0 tipo de letramento que serve a aplicagles

praticas, instrumentais.

Entretanto, a andlise demonstra que as professoras
periencem a grupos de “aspiranﬁes conscientes” ao mundo
letrado (Cardoeso, op. cit.), apesar das caracteristicas
de pua sociabilizagdo.

No vperfil da alfabetizadora tracade a partir dos
depoimentos, constatamos também que a intervencso
proporciona  © inicio de uma reflexBo sobre o due era
feito, que rompe com & concergdo antiga e sBe
caracteriza peia instabilidade, de forma gue o perfil
da professora comeca a mudar, a partir de concepcles
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que v&o sendo negativamente definidaa.

J& a anadlise das préaticas redagdgicas da
alfabetizadora eleita como sujeito, em relacgdo ao
estégioc inicial de se processo de formac8o, demonstrou
que, embora ela cultive essa aspiracBo ao letramento
dominante e desenvolva préaticas individuais nas quais
ela se envolve como leitora, o curso de formag8c para o
Magistérioc n%c a familiarizouw com suficientes géneros
discursivos. Pelos dados, o texto expositivo oferece
dificuldades come objeto de leiturm e de ensino de
leitura para a professora; j& com 0 género narrativo,
a professora indica ter consciénoia do gue & importante
s ser destacado no texto, embora lhe faltem recurscs
para atuar come mediadora da leitura do outro.

Estes problemas de letramento se manifestam no
trabalho de leitura de textos promovido
em aula pela alfabetizadora observada: na dificuldade
da professora em escolher um texto para & aula de
leitura e em perceber e explorar os tépicos maiores do
texto; no universo .textual do professor limitado a
informagles e conceltos do livro didatico:; na
concepclo de leitura como identificac8o de frases e
palavras e do texto como uma mera uni¥o delas; na
concercan do texto servinde de pretexto para a
discussio de outros assuntos, ocom o objetivoe de

conferir o© conhecimento deg alungs sobre conceltos
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tipicaments escolares, Tiem sempre relacionados

relevantemente ao tépioo do texto lido.

Pensemos, por um momento, no gue estd determinando
o discurso da professora nestas aulas. S8c varios os
elementos: um  programa curricular gque prevé um
determinado conteldo a ser trabalhado com os alunos, um
determinado tipo de material didético, uma certa
orientecio da egools enguanto instituicdo,
ideologicamente determinada, além da formacgio
profissional do professor, & do feedback ou nivel de
rarticipacio do aluno em sala de aula. A alfabetizadora
decide og c¢onhecimentos a seresm trabalhados pelos
alunos através desse fio curricular e discursivo, e
este discurse institucional permite ou mesmo promove
determinadas prétvicas redagdegicas, na escola,
fundamentadas em uma concepclc de leitura gque ndo é
aquela de outros contextos extra-escolares.

Se na organizaclic académica de wuma tarefa em sala
de auvla concorrem Lodos estes fatores, um outro fator
determinante & também o estégio de formac8o em que
easa professors esta engajada.

Os dados de uma fase posterior dos engontros de
formacBo (apresentados no Capitulo 4) revelam algumas
mudancas significativas na atuaglo dessa professora, em
relac8o: al A atengdc voltada para aspectos
linguisticos cruciais ao entendimentc do texto (e nfo,
como de praxe, somente para os elementos esgsencialmente
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locais); D) ao inicio de contextualizacBio do texto a
respeito de pus condi¢les de produclo; c) aos melios de
come  fazer o aluno discernir os aspectos textuais e
estruturais e sua import@ncia no texto como um todo; e
e} & malor interaclo dos alunos, maior participacHo
social & malor flexibilidade, percebida pela aceitagdo
de respostas nlo-previstas e pela formulacBo de
perguntas ndo-planejadas.

Esse aspecto de maior interacio dos alunos € um
dado muito importante porque estamos, obviamente,
interessados no reflexc da formaclo da professora sobre

o publico discente.

5.2. ORIENTAQOES PARA A REFORMULACAO DA FORMACKO
DOCENTE |

As anélises de dados apresentadas nosg capitulos
3 e 4 forneceram  subsidios para importantes
concliusdesn a respeito de problemas e diflculdades do
rrofessor no trabelho com escrita, a partir da
observasho de préticas pedagdgicas de ensino de
leitura. Dentre essas conclusbes, destacaremos duas
que nes  parecem particularmente mails relevantes,
enguanto contribuicbes para a forméc&o do
alfabetizador.

A primeira questio relacliona~-se ao pspel do
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prrofessor enquanto formador de leitores. Dado o perfil
de letramento do alfabetizador, analisado no capltulo
3, & dadas as condicdes sbcicecondmicas em que esse
profissional atua, concluimos que o© trabalho de
aprimoramentoc da lelitura do professor deve anteceder o
seu preparo enguanto formpador de leitores.

Embora seja um sujeito escolarizado e sua funcio
seja a de formar leitores, as condigles em que a
formaglo da professora se deu e as de =en letramento
n&n permitem pressupor gue ele esta preparado rara
desempenhar essa funclo com resgultados. Alids, pelas
condicBes atuais da escola, poder-se-ia dizer Que esse
ndc & caso da maloria dos professores, porque sabemos
gue a formagio docente tradicional ndo promove a
leitura em si, nem cursos scobre como ensinar leitura.

08 dados nos aslertaram para esta dquest8o ao
evidenciarem as dificuldades da professora analisada
enquanto leitora de texteos informativos.

gualguer tentativa de abordagem de texto
informativo a nivel de ensino egbarraria no problema
de leitura do alfabetizador, sendo necessario, assim,
um trabalho continue e lento de preparacBo deste
professor seanquanto leitor desse género textual.

Assim, nfo somente pelas caracteristicas que
definem seu perfil de letramento, diferente dagquels

da classe majoritdria, mas tembém através da reprodugio
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de estratégias de abordagem de textos escritos
baseadas na orientac8o escolar, o alfabetizador tem se
distanciado do perfil de formador de leitores, deixando
de cumprir com um dos principais papéis atribuidos ao
erofisaional de ensino.

A segunda conclus8o no contexto das contribuicdes
prara a formagBo do alfabetizador, decorrentes das
anédlises de nossos dados, constitui-se ns degcobsrta
de que qualgquer intervencBo sobre a formag8o do
professor deve pautar-se nas préticas jd instituidas,
reflexos do discurso e procedimentos pedagdgicos da
alfabetizadors. Assim, comecamos a construly, nesse
trabalho, um referencial gue nos orienta para evitar as
prossibilidades de que certas palavras ou estratéglas
gejam interpretadas pelo professor como egquivalentes a
exercicios escolares habituais, resultando em
distorgdes de determinados obdetivos pedagbgicos.

Finalmente, uma reflexio a respeite do papel da
formagdo em servigo nos permite concluir gque, ainda que
Tm progcesso instéavel, a pratica pedagdgica da
rrofessora indica wuma modificagdo inicial, prela
construgdo de novas formas de entender o© objeto
egerita, que podem, pOY sua vem, vir a sustentar uma
nova Dratica.

Ent8eo, é possivel a mudanca. As rupturas do
discursge da profeggora sfo 0 inicio de uma reflexdo,
gue & consequéncia do processo de formacho em  servigo,
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relo gqual a professora obteve oprortunidades de ler:
posglibilidade de discutir a leitura, segundo novas
perspectivas; chances de ser observada eﬁ sua préatica e
de refletir sobre ela, a partir das observacdes da
equipe universitéria.

Tude isso nos remeite & complexidade do processo de
formacio de professores. 0 desenvolvimento do professor
como  profissional do ensino de escrita reguer tempo
para a acomodagio ou incorporagdo mais natural dos
novos conceitos. A formacBo do professor | possui,
inerentemente, um aspecto de instabilidade que traz
avancos e vetrocessos caracteristicos do processc de
ajuste dos conhecimentos.

Negse sentido, & importante lembrar a
importincia da proposta metodoldgica de cbservag8o, de
caréter etnogréfico, por permitir identificar o8
momentos especificos em qgue e did a trasformacdc no

discurso da professora.
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ANEXOS



Anexo 1
Contas

E na hora das contas davam-lhe uma ninharia.

Ora, daquela vez, como das outras, Fabiano ajustou
o  gado, arrependeu-se, enfim, deixou a transacsg
apalavrada e fol consultar a mulher. Sinhd Vitéria
mandow o©0s meninos para o© barreiro, sentou-se na
cozinha, concentrou-se, distribuiu no chBo sementes de
virias espécies. realizou somas e diminuicfes.

No dia seguinte, Fabiano wvoltou & cidade, mas, ao
fechar o© negdcio, notou que as operacgles de Sinha
Vitoria, como de costume diferiam das do patrdo.
Reclamou e obteve a explicag¥o habitual: a diferengsa
era proveniente de juros.

Naoc se conformou: devia haver engano. Ele era
kruto, sim senhor, vie-se perfelitamente gue era bruto,
mas a mulher tinha miolo. Com certeza havia um erro no
papel do branco.

N¥c se descobriu o erro, e FHabiano perdeu os
gstribos. Passar a vida inteira assim no togo,
entregande © gque era dele de mio beijada! Estava
direito aguile? {...)

N&o podia dizer em voz alta gque aquilc era um
furton, mas era. Tomavam-lhe o gado guase de graca e
ainda inventavam juro.

Gue juroi! O gue havia ers safadeza.

-~ Tadroeira. {(...)

Sempre gue 08 homensg sabidos lhe dizism palavras
dificeis, ale paia logrado. Sobressaltava—-se
escutando-as. Evidentemente., s& serviam para encobrir
iadroeiras. Mas eram honitas. &s vezmes, decorava
algumas e empregava-as fora de propdésito. Depois,
esguecia~as. Para gque um pobre da laia dele usar
conversa de gente rica 7 Se spubesse falar comp Sinhé
Terta, procuraria servicos em oubra fazenda, haveria de
arranjer-se. Nan sabia.

Sinha Terta &€ cue se explicava come gente da rus.
Muito bom uma cristura ger asglim, ter reécurso para se
defender. Ele n8c tinha. Se tivesse, ndo vivia naguele
egtado.

in Yidas Secas, Graciliano Ramos
Livro didatico (sem referéncia)



Anexo 2

Um bom dia para o coraclo

Unm café da manh8 opulenteo pode diminuir o risco des
atague cardiaco durante a manh8 ~ periodo em dgque se
registra a malor incidénela de infartos. A suspeita &
de pesquisadores da Universidade de HNewfoundland, no
Canadé.

A principio, eles comparavam a quantidade de uma
proteina, a betatromboglobulina -~ neotdéria substéncia
aglomeradora de plaquetas, o componente dos codgulos -
no pangue de cardiacos e de pessoas padias. Dois dos
vinte voluntarios sadios. porém, apresentavam niveie de
betatromboglobunlina cerca de sste vezes maliores que os
cardiacos. Essas duas pessoas haviam dispensado o café
da manhi.

Diante dissvo. os pesaquisadores testaram a proteina
em paclientes que degustaram um café da manhi# dignoe de
uw  hotel cinco estrelas; em outro dia, o8 pacientes
volbtaram & sey examinados, O gque depois de therem
tomado apenas uma Xicara de café ao acordar.

Qs primeiros resultados do estude apontam gue wuma
refeicio matutina, por algunm mecanismo ainda
desconniecide, ajuda a evitsr a formagho de codgulos e,
conseguentenente, os infartos.

Revista Superinteressante, 1592



Anexo 3

Negocio de OcasiBo

Guando mandou colocar mérmore no chioc de seu
apartamento, o vizinho de baixo veio reclamar: &s oito
horas da msnh& os operérios comecavam a quebrar marmore
mesmo em cima de sua  cabega. Durma-se com um  barulho
desnes!

-~ Esté benm, estd bem - concordou ele, acalmando o
vizinho: - Vou mandar comecar mais tarde.

Mandou que o2 opsrérios sd comecassem a trabalhar
a partir de nove horas. Dois dias depois, tornava o
vizinho:

~— Assim n¥o é posivel, J& reclamei, o© senhor
promaeten, & o barulho continual

-—-Mas é 806 por ung dias - argumentou ele -~ O
senhor vai ter paciéncia...

E mandou que o8 trabalhos 86 se inicliassem a
partir de dez horas. Com isso, pensava haver contentado
o vizinho. Para surpresa sua, todavia, o homem voltou
ainda para protestar e desta vez foribundo, armado de
revdlver:

—— Ou o senhor pira com esse barulho ou eu fago wum
eatrago louco.

Olhou espantado para a arma e. cordato, convidou-o
a entrar:

-- NBo precisa se exaltar, gque diabo. Vamos
resolver a coisa como gente civilizada. Bu disse que
era 5 por uns diss... 5 o senhor qQuiser gue eu pare,
su paro. Cuidado com este negdoio, costuma disparar.
Qual o calibre?

-— Trinta e dois.

—  Prefiro trinta e oito. Mas esse parece ser
maito bom... GQue marca?

—— Smith-Wesson.

—-Ah!  Entlo deve ger muiteo bom. Cabo de madre-
pérola... Quante o menhor pagou por ele?

-— Qinguenta.

—-—  NZp foil caro. Sempre tive vontade de ter um
revolver desses. Quem ssbe o genhor me venderia?

-- N#o vim agqul para vender revdlver - explodiu o
outro ~ mas para lhe avisar que esse barulho. ..

-— N&%o haverd mais baruvlho, esteja trangullo.
Agora, gquanto ao revdlver... Quer vender?

-~— O genhor estéd brincando...

--~ HN&o estou nio: pela vida de minha mBezinha.
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Guser sabeyr de uma coisa? Dou cem por ele. Semprs tive
vontade. .. Vamos, aceite! Cem, ali na bucha, pago na
hora.

O homem comegou a titubear. Olhou o revdlver,
pensative: cem era um bom prege. JA pensara mesmo  em
vendé-lo... 0Qlhou o dono da casa, tornou & olhar o
revolver:

- Toma: € seu - decidiuv-se.

Antes de entirar na posse da arma, o morador foi
154 dentro buscar ¢ dinheiro e estendeu~o ao wvizinho.
Depois empunhou ¢ revbiver e chegou-lhe aos peitos:

-  Bem, agora ponha-se dagul para fora. E figque
sabendo que eu faco o barulho gque quiser e quando
guigser., entendeu? Venha aqui outra vez reclamar e wvai
ver guem & gue acaba fazendo um estrago louco.

SABINO, F. Colec8o Para gostar de ler,
Volume 3, 1ll.a edic3o, SP: Atica, 1983,
Pp. 25-27.

1&%0



Anexo 4
As mulheres sempre encheram o saco! {ainda bem)

Ndo falha nunca. Sempre gue o assunto & Pré-
Histéria, as ferramentas de pedra, ossc e madeira
aparecem com destaque. Junto com o fogo, os machados e
langas sempre forma simbolos da evoluc8o do homem sem
relacdo aos seus Primos macacos. Estd certo. Mas, +ienm
uma sacada das nossas tatatatatavés gue nio costuma ser
mencionada e que, provavelmente, decldiuvu o Jjogo da
sobrevivéneia dos primeiros agrupamentos humanos.

Espa invengsio continua até hoje sem substituta.
Todo mundo tem. Todo mundo precisa. Curiosmos?

Estamos falando da simples., eficiente, barata,
ovietiva, confortével e comum sacola. Frustrado? Calma,
aque guem Lem pressa come frio!l

Hode., como no passado, ¢ homem longe do seu grupo,
& multo frégil. Somos sociale, enturmados. Bsse & o
nosso jeito de viver mas, como todo mundo sabe, nlo &
mnuito facil. E preciso ssber dividir tudo, Y
vantagens e as degvantagens, a comida e a  fome, Mas
come dividir com mais de vinte companheiros o2 poucos
frutos gue cabem nas mios?

Esse era o problema a ser resolvido por nossos
sritepassados, em algum lugar da Africs, a uns dois
miih8es de sanos. Criancgas e velhos ndo podiam andar
varios gquildmetros, para todos os lados, em busca de
comida. Esteriam, portanto, condenadogs a morrer de
fome, cercados de parentes bem alimentados. A solucHo
nascel das mics hébels de alguma senhora Homo Sapiens,
gue de alguma forma deve ter trangade fibras vegetais e
improvisado wma sacola. Uma revolucdo eatava
acontecendo, :

Especialistas na evelug8o humana como © cientista
americano Richard E. Leakey screditam gue a simples
sacola permitiu o desenvolvimento acelerado de muitas
atividades e wvalores humanos. Por exemplo, & facil
imaginar que enquanto as mulhieres salam para a colets
de Ffrutos e raizes, os mais wvelhos culdavam das
criancas & o homens, com o "arrcz e feijdo” garantidos,
iam em busca da "mistura’, ou seja, da caca.

Hagas hipdtesmes nasceram da longa observagdo de
povos que eobrevivem até hoje de forma bastanbe
primitiva, como oe lanomames, indios do Brasil e da
Venezuela, e o8 (Kung, habitantes do desaserto de
Kalahari, na Africa.

Revista Super Jovem , agoste de 1881
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